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pertinentes	 y	 construir	 instrumentos	ad hoc que	 permitan	modificar	 las	 alteraciones	
manifestadas	en	el	área	del	lenguaje.
1	 se	pueden	ampliar	estos	conceptos	en	el	texto	que	la	autora	dedica	a	los	elementos	del	diagnóstico	en	
iglesias	Cortizas,	M.	J.	(2005).	Diagnóstico Escolar. Teoría, ámbitos y técnicas.	Madrid:	Pearson	educación.






Diagnóstico en Educación es un proceso sistemático, flexible, integrador y globalizador, 
que parte de un marco teórico para explicar o conocer en profundidad la situación de un 
alumno o grupo, a través de multitécnicas que permiten detectar el nivel de desarrollo 
personal, académico y social, con el fin de orientar el tipo de intervención más idónea y 
que optimice el desarrollo holístico de la persona.
en	el	presente	libro	sólo	vamos	a	aplicar	el	diagnóstico	a	uno	de	sus	múltiples	ámbitos,	
en	este	caso,	hemos	elegido	el lenguaje y la comunicación,	por	ser	el	vehículo	por	excelencia	
para	el	aprendizaje,	en	general,	del	alumno	en	su	centro	escolar.




es	 el	 concepto	 de	 evaluación.	 entre	 ambos	 conceptos	 existen	 algunas	 diferencias	muy	
significativas	que	es	necesario	conocer	y	que	a	continuación	exponemos:


















problemas	 o	 trastornos	 que	 afectan	 el	 lenguaje	 o	 cualquier	 otro	 ámbito,	 pero	 la	
diferencia	está	en	que	no	determina	la	patología	que	padece	el	discente.	
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que	procede	del	 francés	évaluer	 y	 significa	atribuir	 cierto	valor	 a	una	cosa,	 tal	
como	 justipreciar,	 tasar	 o	 valorar,	 es	 decir,	 que	 valora	 mediante	 determinadas	
pruebas	el	nivel	de	aptitud	de	un	alumno	en	una	materia	escolar,	en	este	caso,	el	
lenguaje	escolar.
4.	 Por los momentos diferentes de aplicación.	Una	de	las	cualidades	más	relevantes	








5.	 Por los profesionales encargados de la actividad.	 en	 el	 área	 del	 diagnóstico,	








otros	 tipos	 de	 diferencias	 significativas	 entre	 ambos	 conceptos	 dentro	 del	 lenguaje	
escolar,	que	nos	permiten	aclarar	más	las	actuaciones	de	cada	una	de	las	disciplinas	son	
las	siguientes:












3.	 es	importante	destacar	que	de	este	tipo	de	diagnóstico nunca se deriva ningún tipo 
de sanción social ni de otro tipo.	Mientras	que	la	evaluación	hace	referencia	a	un	
criterio	o	parámetro	socialmente	establecido	y	del	que	podría	derivarse	un	carácter	
sancionador	para	el	alumno.
3	 el	DsM-iv-tr	es	el	Manual Diagnóstico y Estadístico de los trastornos mentales.
4	 en	 nuestro	 país	 el	 iNserso	 (1983),	 se	 apoya	 en	 la	Clasificación Internacional de Deficiencias, 
Discapacidades y Minusvalías (oMs,	1983;	Cie-10,	1996).
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Mientras	 que	 la	 evaluación	 se	 vincula	 específicamente	 con	 el	 comportamiento,	
currículo	y	programas	educativos.
5.	 La	acción	práctica	del	diagnóstico	siempre	es	realizada	por	 técnicos	de	apoyo	al	
sistema	educativo.	Mientras	que	en	 la	acción	de	 la	evaluación	general	 se	 realiza	
habitualmente	por	los	profesores	ordinarios	del	centro	educativo,	aunque	también	
la	 puede	 utilizar	 el	 experto	 para	 saber	 cómo	va	 el	 proceso	 de	 diagnóstico	 o	 del	
programa	de	intervención	terapéutica.
1.4.	 Componentes básicos del proceso de diagnóstico del lenguaje escolar













1.4.1.	 ¿A quién se le hace un diagnóstico del lenguaje escolar?	
se	hace	un	diagnóstico	del	lenguaje	escolar	a	un	individuo que tiene o puede tener problemas 
o alteraciones del lenguaje o de comunicación.	Pero	como	hemos	dicho	anteriormente,	la	
disciplina	del	diagnóstico	abarca	un	campo	mucho	mayor	que	el	área	del	lenguaje	y	por	
ello	nos	permite,	también,	desarrollar	aspectos	tales	como prevenir, potenciar o corregir	
cualquier	aspecto	del	discente,	y	estos	aspectos	son	los	que	marcan	el objeto	o	fin último	
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c.	 Los	aspectos	educativos,	como	la	carencia	de	competencias,	hábitos	de	estudio	y	
problemas	de	aprendizaje.	











•	 Potenciación.	 Para	 estimular	 y	 completar	 la	 formación	 de	 sujetos	 normales	 o	











1.4.2. 	¿Para qué se diagnostica el lenguaje escolar?	
La	respuesta	a	esta	pregunta	de	para	qué	se	diagnostica	el	lenguaje	escolar,	tiene	la	facul-
tad	de	determinar	los	objetivos	que	se	conseguirán	a	lo	largo	del	proceso	de	diagnóstico.	




























1.4.2.2.	 Objetivos generales del diagnóstico del lenguaje escolar 






1.	 Detectar alumnos que necesiten una atención específica. Éste	es	el	primer	objetivo	
general	que	permite	hacer	un	diagnóstico	precoz de	los	trastornos	del	lenguaje	escolar	








2.		 Identificación de posibles problemas o alteraciones del lenguaje.	Éste	es	el	segundo	
tipo	de	contacto	que	tenemos	con	el	alumno	y	su	problemática	real.	Por	tanto,	hemos	























3.		Determinar el nivel de conducta lingüística del discente o necesidades educativas.	
este	 tercer	 objetivo	 es	muy	 importante	 porque	 supone	 el	 diagnóstico	 del	 lenguaje	











•	 elaboración	de	un	programa	de	 intervención	 terapéutica	ad hoc	para	el	discente	
que	 estamos	diagnosticando,	que	 será	 adecuado	para	 rehabilitar	 el	 problema	del	
lenguaje	en	cuestión.
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5.	 Recoger información para utilizar en proyectos de investigación.	este	objetivo	tiene	
carácter	 de	 investigación	 y	 experimentación,	 que	 permite	 aportar	 datos	 nuevos	 con	
respecto	a	las	alteraciones	del	lenguaje	estudiadas.




















































1.4.3.	 ¿Qué es lo que se diagnostica en el lenguaje escolar?	
La	 respuesta	a	esta	pregunta	es	 la	que	permite	determinar	el	dominio	de	 los	diferentes	
aspectos	estructurales	y	funcionales	que	se	deben	diagnosticar	a	 través	de	 los	procesos	
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de	uso	oral	y	escrito	del	lenguaje	escolar	y	de	la	habilidad	de	comunicación,	es	decir,	el	
contenido	del	lenguaje	escolar.	
el	diagnóstico	escolar	del	 lenguaje	ha	de	abarcar,	por	 tanto,	 las	bases anatómicas y 
funcionales que	 presenta	 el	 discente, las dimensiones y	 los procesos del lenguaje	 que	
utiliza	el	alumno, pero	también	sería	deseable obtener datos de otras áreas que redunden 
en un mayor conocimiento de la problemática del discente, así	lograríamos	un	diagnóstico	
globalizado,	aunque	centrado	en	el	área	más	deficitaria,	como	por	ejemplo	el	lenguaje	o	
la	comunicación.	


















•	 respiración:	 se	 explorará	 y	 se	 registrará	 el	 tipo	 de	 respiración	 que	 presenta	 el	





















•	 La	morfología y sintaxis.	el	diagnóstico	de	esta	área	relaciona	cómo	el	niño	cons-
truye	las	palabras	a	través	de	la	combinación	de	unidades	y	el	estudio	de	estructuras	
de	las	frases	y	las	relaciones	entre	sus	componentes	(acosta	et	al.,	2002).	
	 otros	 autores	 como Perelló	 (1995),	 señalan	 el	 término	 de	morfología	 como	 la	
unión	de	dos	palabras	griegas:	morphee,	forma	y	logos,	discurso.	se	trata	de	una	
parte	de	 la	gramática	que	se	ocupa	de	 las	palabras	en	cuanto	 forman	parte	del	
plano	asociativo	y	de	los	elementos	de	relación	gramatical	o	morfemas,	es	decir,	
la	forma	de	las	palabras	y	las	clases	de	las	palabras	y	sus	accidentes.	
	 en	 cuanto	 a	 la	 segunda	palabra,	 sintaxis,	 la	 describe	 también	como	 la	unión	de	
dos	palabras	griegas:	syn,	con	y	 taxis,	orden.	Por	tanto,	 la	sintaxis	es	la	parte	de	
la	gramática	que	enseña	a	coordinar	las	palabras	para	formar	oraciones	y	expresar	




La	segunda	dimensión	o contenido del lenguaje, es	la	que	contempla	el	aspecto	de	la	
semántica. es	un	término,	al	igual	que	los	anteriores,	cuya	etimología	procede	de	la	lengua	
griega	seemantike	y	se	refiere	a	la	significación	(Perelló,	1995).	es	la	parte	de	la	Lingüís-
tica	que	estudia	 las	significaciones	de	 las	palabras	o	de	 los	signos.	Para	acosta	et	al.	
(2002),	es	el	estudio	pormenorizado	del	significado	léxico	y	el	número	de	palabras	que	
el	discente	entiende	y	utiliza.	supone	la	aportación	de	datos	de	significación	referencial,	
las	 categorías	 semánticas,	 las	 relaciones	 del	 significado	 entre	 las	 palabras	 que	 usa	 el	
sujeto,	tales	como:	similaridad,	oposición,	reciprocidad,	inclusión,	y	sobre	todo,	el	len-
guaje	figurativo.
La	tercera	dimensión	del	lenguaje	o uso del lenguaje,	generalmente	se	conoce	como	
la	pragmática.	esta	palabra	procede	del	griego	praktike y	significa	cumplir.	es	el	estudio	
de	los	signos	y	sus	relaciones	con	los	usuarios	(Perelló,	1995).	otros	autores,	entienden	
como	 pragmática	 el	 uso	 de	 las	 funciones	 comunicativas,	 la	 deixis	7	 y	 el	 discurso,	 es	
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1.4.3.3.	 Procesos del lenguaje	
Dentro	de	este	apartado	se	pueden	señalar	cuatro	grandes	grupos	que	son	los	más	signi-
ficativos:
•	 Comprensión.	 este	 proceso	 del	 lenguaje	 es	 uno	 de	 los	 más	 importantes	 y	 que	
habitualmente	no	se	le	suele	prestar	demasiada	atención	en	detrimento	de	las	di-
mensiones	del	lenguaje	o	de	los	procesos	del	lenguaje	que	siguen	a	continuación.	
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•	 Producción.	 Como	 decíamos	 en	 el	 apartado	 anterior,	 la	 producción	 del	 infante	
siempre	ha	tenido	mayor	atención	logopédica,	ya	que	es	mucho	más	notorio	si	el	
discente	no	habla	bien	o	comete	errores	fonéticos.	Por	lo	que	en	este	apartado	se	








•	 Lenguaje de cálculo.	 hemos	 incluido	 este	 apartado	 dentro	 de	 los	 procesos	 del	
lenguaje	 porque	 casi	 nunca	 se	 señala	 en	 los	manuales	 dedicados	 al	 diagnóstico	
del	 lenguaje	escolar	y	nos	parece	 importante	analizar	el	 tipo	del	 lenguaje	que	el	










conocer	los periodos evolutivos	de	Piaget	y	el nivel de inteligencia general e inteligencia 
emocional,	así	como	el	nivel	de	desarrollo	del	lenguaje	en	el	bebé	cuya	síntesis	se	muestra	
en	la	tabla	siguiente.
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1.4.4.1.	 Dimensiones y ámbitos que deben diagnosticarse	
Dentro	de	este	apartado	interesa,	pues,	explorar	las	condiciones	personales	del	discente	


















Nuestro	 objetivo	 es	 identificar	 en	 qué	medida	 las	 condiciones	 personales	 del	 discente,	




es	 necesario	 detectar	 algunos	 indicadores	 sobre	 las	 competencias	 del	 alumno,	 su	
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–	 aspectos	de	 inteligencia	emocional,	 que	engloba	varios	aspectos	 tales	como:	
las	 habilidades	 personales	 o	 desarrollo	 de	 la	autoconciencia; las	 habilidades	
interpersonales,	 que	 suponen	 las	 capacidades	 de	 relación	 con	 los	 demás;	 las	






•	 segundo,	el	ritmo y estilo de aprendizaje.	Para	nuestro	diagnóstico	escolar	del	len-
guaje	nos	interesa	detectar	cómo	aprende,	cómo	se	desenvuelve	el	discente	ante	las	
tareas	escolares,	cuáles	son	sus	preferencias,	intereses,	etc.	esto	nos	permite	tomar	
algún	 tipo	 de	 decisión	 a	 la	 hora	 de	 construir	 el	 programa	 de	 intervención,	 para	
prevenir	la	metodología,	las	alternativas	de	organización	e	incluso	las	adaptaciones	
curriculares	si	ha	lugar.
2.	 Ámbito del trastorno presentado.	en	este	apartado	ya	nos	centramos	más	en	los	tras-
tornos	que	afectan	o	que	pueden	afectar	el	aprendizaje	o	el	uso	del	lenguaje	correcto.	
Los	alumnos	con	necesidades	educativas	especiales	derivadas	de	las	discapacidades 
sensoriales, motoras, psíquicas, de personalidad,	etc.,	exigen	un	tratamiento	especial	
por	parte	de	los	expertos	que	le	atienden.	esto	exige	al	profesional	estudiar	los	siguien-
tes	aspectos:
•	 La naturaleza de la discapacidad	y	cómo	incide	en	el	aprendizaje	y	en	el	lenguaje	
del	individuo.
•	 Los aspectos etiológicos	que	causan	el	problema	del	lenguaje	del	niño.
•	 Los aspectos relacionados con los hábitos de salud,	nos	referimos	a	la	enfermedad,	
la	higiene,	los	hábitos	de	alimentación,	los	hábitos	de	regulación	sueño	y	vigilia,	etc.	
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a	continuación,	véase	la	tabla	1.4,	resumen	de	la	dimensión	individual.









































Y,	por	otra	parte,	se	explorarán	los	ámbitos de los procesos de enseñanza-aprendizaje que 
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profesor	o	logopeda,	si	el	alumno	interacciona	con	sus	compañeros	a	través	de	las	tareas	
de	trabajo,	etc.
se	 recogerán	 datos	 sobre	 el	ámbito de la institución escolar,	 en	 lo	 que	 afecta	 a	 la	
distribución	de	espacios,	rampas,	baños	para	deficientes	motóricos,	etc.,	relación	con	la	











































el	contexto familiar,	identificando	la	organización de la vida cotidiana	de	las	condi-
ciones	afectivas	que	existen	en	el	núcleo	familiar,	 las	expectativas	que	tienen	sobre	sus	









comunicación	o,	 si	por	el	contrario,	 se	evita	hablar	del	 tema,	cómo	se	organiza	 la	vida	
cotidiana	dentro	del	seno	familiar,	etc.	


























2.	 Recogida de información,	en	esta	segunda	fase	se	pretende	recoger	toda	la	información	





3.	 Formulación de hipótesis,	en	esta	tercera	fase	se	hace	referencia	al	establecimiento	de	
supuestos	explicativos	del	problema	que	está	afectando	a	nuestro	infante	en	función	de	
las	informaciones	recogidas	en	la	fase	anterior.
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4.	 Comprobación de hipótesis,	en	esta	cuarta	 fase	se	pretende	contrastar	 los	datos	ob-
tenidos	con	las	hipótesis	iniciales	para	saber	si	se	corresponden	con	la	realidad	de	la	
información	recogida	o	no.
5.	 Conclusiones y toma de decisiones,	en	esta	quinta	fase	se	trata	de	hacer	una	síntesis	de	
todos	los	resultados	obtenidos	con	vistas	a	una	toma	de	decisiones	en	función	de	los	
objetivos	que	nos	hubiéramos	propuesto	al	comienzo	del	proceso.
6.	 Dictamen de resultados,	en	esta	fase	se	hace	una	valoración	de	los	resultados	obtenidos,	si	
es	positivo	termina	el	proceso,	si	es	negativo	se	vuelve	a	revisar	el	proceso	diagnóstico.










1.4.4.3.	 Informe final del diagnóstico escolar del lenguaje	






los	 cuales	 parecen	 tener	 consenso	 en	 la	mayoría	 de	 los	 investigadores	 del	 tema	 y	 que	
pretenden	dar	respuesta	a	los	interrogantes	que	fueron	planteados	por	el	demandante	del	
mismo.	Por	ello,	los	exponemos	a	continuación:
1.	 el	 informe	 siempre	 supone	 un	 testimonio archivable y duradero,	 del	 proceso	 diag-
nóstico	 efectuado	por	 el	 experto,	 también	 se	 puede	 considerar	 su	 función	de	 apoyo	
mnésico	que,	en	cualquier	momento,	se	puede	recurrir,	ya	que	en	él	constan	los	datos	
debidamente	sintetizados	y	analizados.	
2.	 el	informe	permite	tener	una	fuente	de	información	o	de	contrastación de las hipótesis 
formuladas,	lo	cual	facilita	los	procesos	de	orientación	y	tratamiento	necesarios.







5.	 el	 informe,	además,	puede	convertirse	en	el	documento testimonial de la conducta 
del sujeto	que,	tanto	para	el	diagnosticador	como	para	el	diagnosticado,	tiene	un	gran	
valor	terapéutico.
















tenidos	en	 la	exploración,	 tales	como	los	 registros	observacionales,	pruebas	efectuadas,	
registro	de	reuniones	y	entrevistas	realizadas,	etc.;	es	decir,	toda	la	información	que	apoye	
las	conclusiones	y	recomendaciones.






una	 propuesta	 propia	 basándonos	 en	 las	 clasificaciones	 realizadas	 por	 varios	 autores	 e	
investigadores	 como,	bryen	 y	Gallagher	 (1991),	Gallardo	 y	Gallego	 (1993),	Narbona	 y	
Chevrie-Muller	(1997),	Puyuelo	et	al.	(2000)	e	iglesias	Cortizas	(2005).	




cinco categorías. Colocamos,	en	primer	lugar,	la entrevista	ya	que	ésta	es	el	primer	contacto	








Cada	una	de	estas	 técnicas	 tiene	sus	propias	características	y	 formas	específicas	de	
aplicación,	que	explicaremos	más	ampliamente	en	los	temas	siguientes.
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1.4.6.	 ¿Quiénes realizan el diagnóstico escolar del lenguaje?	
Con	esta	pregunta	se	pretende	dar	una	respuesta	que	resalte	la	importancia	de	la	actuación	
del especialista o experto en lenguaje	que	ha	de	realizar	el	diagnóstico	del	lenguaje	escolar,	
quien	ha	de	poseer	una	formación	profesional	adecuada	para	realizar	la	tarea	diagnóstica.	





1.	 Conocimiento completo del proceso del lenguaje y factores	 que	 contribuyen	 a	 las	
dificultades	o	trastornos	del	lenguaje.
2.	 Uso racional de las hipótesis explicativas	 posibles	 de	 los	 trastornos	 del	 lenguaje	 y	
patologías	asociadas	que	padece	el	alumno	en	cuestión.









1.4.7.	 ¿Cuándo se realiza el diagnóstico escolar del lenguaje?	
el	séptimo	elemento	del	diagnóstico	escolar	del	lenguaje	corresponde	a	la	respuesta	de	la	
temporalidad. aquí	 surgen	 dos	 aspectos	 importantes:	 el	 primero,	 lo más pronto posible 
mejor.	esta	idea	estará	a	lo	largo	del	presente	texto,	referida	al	diagnóstico	precoz	o	pre-
ventivo	en	los	“sujetos	de	riesgo”,	de	no	ser	factible,	cuando	llegue	a	la	escuela	se	iniciarán	





aspectos	es	el	tiempo de aplicación de las pruebas,	dependiendo	de	la	edad	y	la	problemática	
que	presente	el	discente,	se	le	harán	en	periodos	que	no	le	cansen,	en	sesiones	cortas	y	si	
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CAPÍTULO 2
Diagnóstico de las dimensiones 





















2.2.	 La primera dimensión: La forma del lenguaje	
tal	 como	hemos	 expuesto	 en	 el	Capítulo	 1,	 esta	 dimensión	 que	 atiende	 a	 la	 forma	del	
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2.2.1.	 La fonología	
2.2.1.1. 	 Definición del término	
Para	comenzar	este	tema	y	aclarar	conceptos,	partimos	de	la	definición	que	realiza	la	real	
academia	española	(1992),	la	palabra	fonología	es	un	término	que	proviene	de	la	unión	de	




•	 el	 primero	 de	 los	 aspectos	 que	 forma	 la	 fonología	 es	 la	 fonemática, estudia	 los	
fonemas,	término	que	proviene	del	griego	y	significa	la	representación del sonido 
de la voz.	son	fonemas	cada	una	de	las	unidades	fonológicas	mínimas	que	en	el	
sistema	de	una	lengua	pueden	oponerse	a	otras	en	contraste	significativo,	a	saber,	
las	consonantes	iniciales	de	dos	palabras	diferentes	como	son:	pozo y gozo;	mata y 
bata,	en	las	consonantes	interiores	como:	cala y cara;	o	en	las	consonantes	finales	




etc.,	por	ejemplo:	la	b oclusiva	de	tumbo y	la	fricativa	de	tubo, ambos	son	alófonos	
del	fonema	/b/.
•	 el	 segundo	de	 los	 aspectos	que	 forma	 la	 fonología	 es	 la prosodia.	este	 término	
también	procede	del	griego	y	que	posteriormente	pasó	al	latín	y	llegó	hasta	la	len-
gua	española.	se	entiende	por	prosodia una parte de la gramática que enseña la 
correcta pronunciación y acentuación.	Pero	además,	tiene	otras	acepciones	tales	
como	el	estudio	de	los	rasgos	fónicos	que	afectan	a	la	métrica,	especialmente	de	los	
acentos	y	de	la	cantidad.	Pero	el	que	nos	afecta	en	este	caso	corresponde	a	la	parte	
de	la	fonología	dedicada	al	estudio de los rasgos fónicos que afectan a unidades 
inferiores al fonema, como las moras 8, o superiores a él, como las sílabas u otras 
secuencias de la palabra u oración.








•	 Las características de la expresión:	es	el	segundo	de	los	aspectos	que	hemos	de	ex-















•	 La	 inteligibilidad, este	aspecto	es	muy	importante	sobre	todo	en	la	exploración	ya	
que	hemos	de	detectar	qué	tanto	por	cien	se	le	entiende	lo	qué	dice	y	cómo	lo	dice:	
bien,	regular,	casi	nada.


























2.2.1.3.	 Procesos simplificadores del habla	
sobre	este	proceso	fonológico	se	han	hecho	varios	estudios,	así,	autores	como	ingram	
(1976;	 1983)	 con	 la	 población	 inglesa,	 bosch	 (1984)	 con	 catalonoparlantes,	González	
(1989),	soprano	(1997),	y	acosta	et	al.	(1998;	2002)	con	sus	estudios	teórico-prácticos.	
en	esta	 exposición	haremos	una	 síntesis	de	 ellos,	 por	 lo	 tanto,	 los	 indicadores	de	 los	
procesos	de	simplificación	del	habla	en	el	periodo	infantil	y	a	partir	de	ahí,	se	establecen	
tres	grandes	bloques	que	parecen	repetirse	en	otros	idiomas:
•	 El primer bloque está relacionado con la estructura de la sílaba.	este	 fenómenos	 se	
da	en	 los	niños	pequeños	en	 su	 tendencia	a	 reducir	 la	 sílaba	al	 esquema	más	 simple,	













–	 reducción	 de	 grupos	 consonánticos.	 este	 proceso	 específico	 se	 prolonga	 más	













•	 El segundo bloque, se refiere a los procesos de asimilación,	 a	 la	 sustitución	de	un	
segmento	por	 otro	que	 se	 encuentra	 en	 la	misma	palabra.	Y	pueden	 ser	 de	muchos	
tipos,	a	saber:	regresivas o progresivas	si	están	antes	o	después	del	segmento	afectado;	





to.	el	segundo	tipo	de	asimilación	se	refiere	a	vocales y consonantes no contiguas,	que	
al	igual	que	en	el	tipo	anterior	puede	ser	regresiva	o	progresiva.	está	relacionado	con	el	
proceso	de	sonorización,	como	por	ejemplo:	decir	/latones/	por	/ratones/.






/pesa/	por	 /fresa/.	Dentro	de	 este	proceso	 se	puede	mencionar	otro	 aspecto	 rela-
cionado	que	se	le	denomina	anteriorización	y	se	produce	cuando	se	cambian	las	
palatales	y	velares	por	alveolares.	Como	por	ejemplo	/boma/	por	/goma/.	






























explorar	 los	mecanismos	anatómicos	y	 funcionales	 implicados	 en	 la	producción	del	
habla	del	niño	y	constatar	si	existen	o	no	alteraciones	orgánicas.
2.	 el	paso	siguiente	se	refiere	a	la	comprensión:	en	este	apartado	nos	centraremos	en	iden-








•	 Distinguir	 sonidos	 y	 ruidos	 ambientales	 y	 la	 procedencia	 de	 la	 fuente	 sonora.	 se	
pueden	utilizar	diferentes	estrategias:	cintas	de	casette	con	sonidos	y	ruidos	grabados	
9	 ejemplos	recogidos	de	acosta	et	al.	(2002:	60).
















3.	 el	 tercer	 proceso	 a	 diagnosticar	 es	 la	producción oral. Podemos	 utilizar	 varias	 es-
trategias	 de	 diagnóstico	 que	 pueden	 dar	 respuesta	 a	 los	 objetivos	 y	 contenidos	 que	
pretendemos	rehabilitar,	para	ello	empezaremos	por	los	siguientes	aspectos:
•	 obtención	y	análisis	de	una	muestra	de	lenguaje,	mediante	una	conversación,	así	
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se	deterioren	y	por	detrás	se	puede	poner	la	figura	y	la	palabra.	el	ejemplo,	puede	ser:	




tanto,	se	pueden	utilizar	ejemplos	como:	de noche sale la luna y por el día sale …… (el 
sol); lo contrario de callar es …… (hablar). 
	 obtención	de	información	posterior	a	completar	la	frase,	para	ello	se	le	pide	al	discente	
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2.2.2.1.	 Definición del término	
La	real	academia	 del	Lenguaje	 (1992),	 define	 el	 término	morfología	 como	 el	 tratado	 o	
estudio	de	las	formas de las palabras.	Mientras	que	el	término	sintaxis	la	define	como	parte	
de	la	gramática que enseña a coordinar	y unir las palabras para formar oraciones y expre-
sar conceptos.	actualmente,	muchos	autores	de	orientación	lingüística	moderna	prefieren	
o	sugieren	el	término	morfosintaxis	para	definir	la	estructura	interna	de	las	palabras	y	las	
reglas	de	combinaciones	de	 los	sintagmas	en	 las	oraciones	que	formamos	 tanto	al	hablar	
como	al	escribir.	ambos	términos	forman	lo	que	tradicionalmente	se	denominó	gramática.	
2.2.2.2.	 Contenidos de la morfosintaxis	
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2.2.2.3. Procesos evolutivos de la morfosintaxis 
en	este	apartado	de	procesos	evolutivos	de	 la	morfosintaxis	en	el	niño,	vamos	a	seguir	
la	propuesta	sugerida	por	varios	autores	como	Crystal	(1981),	rondal	(1982)	y	acosta	et	












•	 Desarrollo sintáctico. La	segunda	etapa	comprende	desde	el	primer	año	hasta	los	30	
meses	aproximadamente	y	se	da	un	crecimiento	cuantitativo	a	nivel	de	comprensión	













2.2.2.4.	 Evaluación de la morfosintaxis 
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existen	muchos	recursos	para	la	exploración	de	la	capacidad	o	nivel	de	esta	dimensión,	
a	continuación	expondremos	algunos	que	puede	aplicar	el	profesional:
1.	 Test estandarizados.	 Pruebas	 específicas	de	morfosintaxis	 en	 español,	 se	 recomienda	








con	 traducción	y	baremación	española.	este	 subtest	 evalúa	el	 conocimiento	de	






y	expresión	verbal	espontánea,	que	se	encuentra	en	la	Prueba de lenguaje oral de 
Navarra, PLON,	elaborado	por	aguinaga	et	al.	(1989).











ítems	 que	 evalúan	 determinadas	 formas	 morfosintácticas,	 tales	 como	 flexiones	
verbales,	preposiciones,	pronombres	interrogativos,	marcadores	de	números,	etc.
























adecuada.	Por	 tanto,	 sugerimos	 identificar	 si	 el	niño	sabe	utilizar	correctamente	





de	 los	morfemas	más	cotidianos.	Por	ejemplo:	 imágenes	 separadas	de	muñeca	o	
muñecas,	avión-aviones;	balón-balones,	etc.
	 otro	ejemplo	ingenioso	para	detectar	la	automatización de las reglas gramaticales	
es	provocar	e	inventar	palabras,	acciones,	etc.	y	utilizar	dibujos	para	expresarlos,	
como	por	ejemplo:
Eso que veo es un coriso; aquí hay dos ……
La hermana de coriso es una ……
A mi papá le gusta ruñar; lo hace siempre, es un papá ……; ayer por 
la tarde también ……








Mañana ellos (comer) …… paella de marisco.













Desayuno	leche	con ……  
Para	ir	al	colegio	subo en …… 
Llevo	un	libro para …… 
•	 evaluación	de	los	pronombres:	con	las	misma	estrategia	del	apartado	anterior,	se	
evaluará	 si	 conoce	 los	 pronombres	 personales:	 formas	 átonas,	 y	 los	 reflexivos.	
Como	por	ejemplo	ponemos	el	siguiente	que	puede	tener	muchas	variaciones:
La niña (ella) tiene una	falda; (la) ……  tiene. (es suya).
Juan y Pedro (ellos) tienen dos canicas; (las) …… tienen. (son suyas).
María (yo) tengo varias muñecas;( la) …… tengo. (son mías).
•	 evaluación	de	las	conjunciones:	con	las	técnicas	de	evaluación	no	estandarizadas,	




Ellos juegan (y) ellas cantan.






























La abuela dice a Caperucita pues ten cuidado con el lobo. Los 
tres cerditos dicen que sus casas son muy frágiles pero nosotros 
estamos contentos.
•	 La	conversación: en	este	aspecto	se	tendrá	en	cuenta	si	el	niño	es	capaz	de	hablar	
con	alternancia,	si	sigue	el diálogo coherentemente,	si	respeta	los	turnos de con-
versación,	 si	 sabe	 el orden lógico	 de	 pregunta-respuesta	 y	 tiene	 iniciativa para 
cambiar de tema	 y,	 por	 supuesto,	 si	 es	 capaz	de	continuar con el tema.	Gotzen	
(2000:	 215)	 hace	 la	 distinción	 preguntas	 y	 respuestas,	 entre	 la	 correspondencia	
lógica	y	la	gramatical.	así	pues,	tenemos:
¿Cuántos hermanos tienes?: tres (respuesta gramatical)
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2.. 	La segunda dimensión: Contenido del lenguaje	
esta	 segunda	 dimensión	 del	 lenguaje	 escolar	 es	 muy	 importante	 porque	 se	 refiere	 al	









empezamos	 por	 exponer	 la	 definición	 que	 realiza	 la	real	academia	 española	 (1992),	 la	
palabra	semántica	que	significa	el	estudio	del	significado	de	los	signos	lingüísticos	y	de	sus	
combinaciones	desde	un	punto	de	vista	sincrónico	o	diacrónico.	también	se	podría	definir	
como	parte de la lingüística que estudia el sentido o significado de los signos lingüísticos.







sión y la producción.	estos	dos	procesos	básicos	también	los	denomina	como	vocabulario	
expresivo	y	comprensivo.	Pero	también	se	ha	de	considerar	que	dentro	de	ambos	procesos	
se	han	de	analizar	los	tipos de significados.
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3.	 Tipos de significados. Dentro	de	ambos	procesos,	de	comprensión	y	de	producción	se	
pueden	diagnosticar	diferentes	 tipos	de	 significados.	autores	como	Lund	y	Duchan	
(1988)	y	acosta	et	al.	(2002:	92),	sugieren	diferentes	tipos	de	significado,	a	saber:





si	 continuamos	 con	 los	 ejemplos	 anteriores	 de	 las	 categorías:	 de	 la	 categoría	 de	









•	 sobreextensión	 del	 significado.	 se	 refiere	 al	 hecho	 de	 que	 el	 niño	 pequeño	 con	
un	término	“perro”,	incluye	a	todo	tipo	de	animales	que	conoce:	gato,	vaca,	toro,	
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se	apartan	del	significado	literal	usual	y	valoran	 lo	 inesperado:	“por	el	camino	va	
caminando	un	bicho”	¿qué	bicho?,	“plata	no	es,	oro	tampoco	¿qué	es?”,	etc.















2.3.4.	Procesos evolutivos de la semántica	
Las	 pautas	 evolutivas	 del	 desarrollo	 de	 la	 dimensión	 semántica	 dependen	 de	múltiples	
variables	 que	 no	 permiten	 establecer	 un	 nivel	 de	 desarrollo	 cronológico.	 sin	 embargo,	
autores	como	Monfort	y	Juárez	(1989)	señalan	algunas	pautas	o	características	evolutivas	
de	la	mencionada	dimensión	en	el	campo	de	la	comprensión:
•	 De 0 a 12 meses,	el	bebé	entiende	más	o	menos	tres	palabras	diferentes.
•	 Del primer año hasta el segundo,	la	adquisición	de	palabras	diferentes	que	entiende	
el	niño	es	mucho	mayor	y	más	rápido,	pudiendo	entender	alrededor	de	250	palabras.
•	 Hasta los cuatro años,	 el	niño	continúa	aumentando	su	vocabulario	y	 también	
crece	 su	mejor	uso	del	 lenguaje.	a	esta	edad	ya	puede	 jugar	con	el	 lenguaje	y	
formular	preguntas.
•	 Hacia los cinco años,	al	final	de	la	educación	infantil,	el	niño	ya	puede	entender	y	
utilizar	entre	2.000	y	2.200	palabras.
•	 Hacia los seis años,	el	alumno	que	ya	entra	en	otra	fase,	y	en	el	nivel	escolar	de	







•	 Alrededor de los dos años,	aparecen	las	preposiciones	“a”,	“de”,	“para”	y	“con”.
•	 Alrededor de los 36 meses,	se	amplían	las	preposiciones	de	lugar	“en”,	“sobre”	y	
adverbios	de	lugar	“debajo”,	“atrás”.
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•	 Alrededor de los cuatro años,	siguen	ampliándose	las	preposiciones	“ante”	y	los	
adverbios	 de	 tiempo	 “después”,	 “mientras”,	 contrastes	 espaciales:	 delante,	 atrás,	
arriba,	abajo,	derecha,	izquierda,	enfrente,	al	lado,	etc.
•	 Alrededor de los seis años,	ya	en	primaria,	puede	utilizar	correctamente	los	adjetivos,	
los	nombres,	y	pronombres.	Distinguen	los	pronombres	posesivos,	“mío”,	“tuyo”,	etc.	
comprenden	las	nociones	de	tiempo:	“hoy”,	“mañana”,	“ayer”,	“después”,	“antes”,	etc.
•	 Ya posterior a esta edad entran	otros	conceptos	más	complejos	de	adverbios	y	preposi-
ciones	de	espacio	y	tiempo,	predominan	los	infinitivos	y	participios.	Ya	puede	utilizar	
sinónimos	y	antónimos,	clasificar	palabras	y	asimilar	términos	de	parentesco.
2.3.5. Evaluación de la semántica 
en	la	evaluación	de	la	semántica,	seguiremos	la	exposición	que	hicimos	en	las	anteriores	
dimensiones	del	lenguaje.












•	 exploración	 del	 lenguaje	 comprensivo	 y	 expresivo,	 eLCe,	 elaborada	 por	López	
Ginés	et	al.	(1998).	

















•	 responder	a	peticiones	de	orden	simple	o	complejo. Con	ello	 se	puede	valorar	 la	
comprensión	del	significado	del	léxico,	como	por	ejemplo:	“trae	tu	libro	de	cuentos”.
Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar40 Diagnóstico de las dimensiones y ámbitos del lenguaje
•	 Manipulación	de	objetos. se	suele	explorar	en	actividades	lúdicas:	Como	por	ejem-
plo:	construcción	de	puzzles,	construcción	de	casas	o	castillos,	etc.
•	 seguir	 direcciones. se	 evalúa	 a	 través	 de	 juegos	 y	 pequeñas	 órdenes,	 como	por	
ejemplo:	“la	búsqueda	del	tesoro”,	“lleva	a	tu	mamá	el	regalo”.
•	 Discriminación	 tanto	 de	 dibujos,	 viñetas	 como	 de	 objetos,	 personas	 según	 la	 in-
formación:	¿cuál	es	el	cuento	de	Caperucita?,	“de	estas	dos	láminas	¿cuál	es	 la	de	
blancanieves?	si	el	niño	puede	o	sabe	leer	y	escribir	¿cuál	de	las	frases	es	correcta?	
•	 ejercicios	 metalingüísticos. estas	 actividades	 permiten	 valorar	 si	 comprende	 el	
significado	de	las	relaciones	propuestas.	Como	por	ejemplo:	Juan	puede	ir	al	cine,	
pero	Joaquín	irá:	¿cuál	de	los	dos	irá?	












abstracto,	 se	 puede	 observar	 qué	 tipo	 de	 palabras	 usa,	 cómo	utiliza	 la	 causa,	 el	
tiempo,	la	coordinación,	las	relaciones	adversativas,	etc.	
3.	 Actividades de significado figurativo, como pueden ser las adivinanzas, metáforas, 
modismos, chistes.	este	tipo	de	actividades	permite	valorar	si	el	niño	tiene	dificultades	
con	el	lenguaje	metalingüístico.	si	las	entiende,	si	las	puede	explicar	correctamente.
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2.4.	 La tercera dimensión: Uso del lenguaje	




2.4.1.	 Definición del término pragmática	
según	el	Diccionario	de	la	real	academia	española	de	la	lengua	(1992),	el	término	prag-
mática procede	del	 latín	y	una	de	sus	acepciones	es:	disciplina que estudia el lenguaje 
en relación con los usuarios y las circunstancias de la comunicación.	otros	autores	nos	
ofrecen	otras	definiciones	que	están	en	la	misma	línea	que	la	expuesta	anteriormente,	así,	
por	ejemplo	 la	que	ofrecen	acosta	et	al.	 (2002:	34),	es	una	dimensión	del	 lenguaje	que	
se	ocupa	del	conjunto	de	 reglas	que	explican	o	 regulan	el	uso	 intencional	del	 lenguaje,	
teniendo	en	cuenta	que	se	trata	de	un	sistema	social	compartido	y	con	normas	para	su	uso	
normalizado	en	determinados	contextos.
















•	 Comunicación no verbal.	es	 importante	observar	 si	 el	 infante	 se	 comunica	 sólo	
por	gestos,	miradas,	sonrisas,	movimientos	corporales,	estereotipias	motoras;	o	por	
el	contrario,	presenta	reacciones	afectivas,	como	por	ejemplo:	la	rabia,	el	enfado,	
la	protesta,	 la	 risa,	 el	 llanto,	 etc.	Finalmente,	 interesa	 registrar	 si	 comprende	 los	
gestos,	las	miradas,	es	decir,	el	lenguaje	no	verbal	del	diagnosticador.












1.	 La categoría de la comunicación.	esta	categoría	se	refiere	a	la	motivación	del	hablante,	
a	las	metas	que	se	propone	y	los	fines	que	pretende	conseguir	al	comunicarse	con	otra	
persona.	La	propuesta	que	hacen	varios	autores	como,	por	ejemplo:	halliday	(19775),	





para	 relacionarse	 con	 los	 demás;	 personal,	 que	 tiene	 que	 ver	 con	 su	 afirmación	
como	yo;	 heurística,	 que	 le	 permite	 investigar	 y	 aprender	 cosas,	 y	 el	 porqué;	 la	
imaginativa,	en	la	que	recrea	y	proyecta	lo	que	el	niño	quiere	y,	finalmente	la	ritual,	
que	supone	el	aprendizaje	de	normas	de	convivencia.
•	 segunda	etapa	de	 la	comunicación,	suele	presentarse	alrededor	de	 los	24	meses.	
Y	sus	funciones	básicas	son:	la	pragmática	como	lenguaje	en	acción,	parte	de	las	
funciones	instrumental	y	reguladora;	la	matética	o	de	aprendizaje,	que	parte	de	la	
personal	y	heurística.	La	 informativa	en	 la	que	el	 lenguaje	es	el	 instrumento	de	
mensajes	de	información.
•	 tercera	etapa	de	la	comunicación,	se	presenta	a	partir	de	los	24	meses	en	adelante.	










•	 La	capacidad	de	organización de la conversación, si	el	alumno	sabe	las	reglas	de	la	
misma,	los	turnos	de	intervención	y	saber	escuchar	para	luego	responder.







concreto,	a	 las	habilidades	de	designación,	y	señala,	primero,	 las	referidas	a	 la	
persona,	 para	 ello	 ha	 de	 conocer	 los	 pronombres	 personales	 y	 posesivos	 y	 los	
nombres	comunes	y	propios;	 segundo,	 las	habilidades	de	designación	de	 lugar,	
que	indican	el	conocimiento	de	los	adverbios;	y	tercero,	las	habilidades	de	desig-
nación	con	respecto	al	tiempo,	que	nos	informan	de	uso	de	los	adverbios	y	verbos.
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•	 La	capacidad	de	coherencia del discurso, en	el	cual	el	 infante	nos	demuestra	su	
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estrategias	de	diagnóstico	que	usaremos	en	esta	dimensión	será	en	el	mismo	orden	que	las	
presentadas	en	las	dimensiones	anteriores.
1.		 Pruebas estandarizadas. en	este	 campo	en	 concreto	de	 la	 pragmática	y	 en	nuestro	
idioma	existen	pocas	pruebas,	pero	las	ya	mencionadas	en	la	dimensión	anterior	pue-
den	servir:	en	concreto:	La	Prueba del lenguaje oral de Navarra, PLoN, de	aguinaga	





lúdicas,	 tanto	 con	 los	 demás	 niños	 como	 con	 el	 profesional.	 esta	 estrategia	 exige	
elaborar	unos	registros	que	permitan	recoger	la	información	más	importante,	como	





mática	y	 sus	partes;	 la	 capacidad	de	 ser	coherente en el	diálogo	y	 saber	 si	utiliza	
expresiones	o	no	dotadas	de	significación	y	precisas	según	el	contexto.












•	 Role play o	representación	de	papeles.	esta	técnica	nos	permite	observar	cómo	perci-
be	los	personajes,	las	situaciones	y	cómo	se	expresa	ante	hipotéticas	situaciones.























Técnicas generales de diagnóstico del 
lenguaje: Entrevista, observación 








en	 este	 capítulo	 pretendemos	 continuar	 con	 el	 planteamiento	 realizado	 en	 el	 capítulo	
anterior,	y	para	ello,	en	primer	lugar,	nos	detendremos	en	las	técnicas generales o básicas 












La	entrevista	es	 la	primera técnica utilizada para tomar contacto con el alumno	y con 
sus padres o tutores legales o profesores	que	atienden	su	escolarización	y	nos	permite	
obtener	los	primeros	datos	referentes	al	caso	o	problema	que	demandan	el	diagnóstico,	son	
informaciones	muy	importantes,	y	nos	permiten	planificar	el	proceso.	





•	 Recoger y analizar la información previa	del	individuo,	sobre	todo	la	enviada	por	
otros	 especialistas	 relacionados	 con	 el	 caso,	 datos	 escolares	 más	 relevantes	 del	
alumno,	así	como	los	datos	más	significativos	en	sus	relaciones	familiares	y	de	los	
problemas	médicos	que	le	aquejan.
•	 Hacer una selección	 de	 la	 información	 obtenida	 y	 priorizar	 los	 aspectos	más	
relevantes	que	afecten	al	infante	que	hemos	de	diagnosticar.
•	 Elaborar una historia clínica	para	intentar	deducir	los	aspectos	que	más	han	influido	
en	el	trastorno	que	vamos	a	tratar.















que	 hemos	 de	 intervenir,	 es	 cuando	 se	 crea	 un	buen clima de actuación,	 por	 lo	 tanto,	














ficientemente	 flexible	 como	 para	 recoger	 información	 no	 prevista	 en	 el	 cuestionario	 y	
observar	cómo	la	persona	entrevistada	reacciona	a	 las	diferentes	preguntas	que	 le	hace	








•	 Cómo	repercute la alteración de la comunicación	en	el	contexto	familiar.
•	 si	la	familia	acepta o rechaza	el	problema	del	alumno.
•	 Cuál	puede	ser	el	pronóstico del	trastorno	del	lenguaje	que	diagnosticamos.
•	 Y,	finalmente,	cómo percibe y qué siente el interesado sobre su propio problema.


































































•	 Lugar	 de	 asistencia	 recibida...................................................................................................
•	 Problemas	antes,	durante	o	después	del	parto...............................................................
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1.	 Datos identificativos. en	este	apartado	 se	han	de	 incluir,	por	un	 lado,	 los	datos	del	
explorador,	la	fecha	en	que	se	realiza	la	exploración,	nombre	y	apellidos,	registro	profe-




2.	 Motivo de diagnóstico.	se	trata	de	recoger	por	escrito	 la	percepción	del	problema	y	
sus	posibles	 causas,	 así	 como	 si	 ha	habido	precedentes	 familiares	del	 trastorno	que	
presenta	el	niño.	registrar	quién	demanda	el	diagnóstico	y	quién	nos	lo	envía.
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ción sistemática el procedimiento encaminado a la percepción deliberada de una realidad 
conductual de forma que mediante su registro, codificación y análisis nos proporcione 
resultados significativos del sujeto en evaluación. 
Cuando	aplicamos	la	observación	al	diagnóstico	escolar	del	lenguaje,	con	objetivo	de	
planificar	la	intervención	logopédica,	solemos	utilizar	dos	tipos	de	actividades.
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3.3.1. 	La observación conductual	
Ésta	es	una	 técnica	de	exploración	que	analiza	el	 lenguaje	en	situaciones	naturales,	es-
pontáneas,	de	forma	no	estructurada.	esto	supone	que	el	observador	puede	centrarse	en	






conductual	son	las	conductas lingüísticas del discente, que están alteradas o retrasadas y 






como	los test estandarizados,	las	escalas de desarrollo	y	los	test no estandarizados.	
autores	como	Pervin	(1979),	denominan	técnicas subjetivas	a	una	serie	de	pruebas	en	
oposición	a	las	objetivas	y	a	las	que	definen	como:	técnicas no estructuradas, no disfra-
zadas y voluntarias.	Lo que importa en estas técnicas es la percepción del sujeto sobre sí 









en	 el	 apartado	de	 anexos	que	 adjuntamos	 al	 final	 del	 capítulo	y	que	denominamos	




entre	 los	 que	 destacan	ayala	 Flores	 y	Galve	Manzano	 et	 al.	 (2001)	 y	 otros	 creaciones	
nuestras,	pero	lo	importante	es	que	puedan	servirle	como	guía	para	cubrir	sus	necesidades	
de	registro	y	formar	un	buen	archivo	de	sus	alumnos.
3.3.2. 	La observación logoexploratoria	
esta	técnica	es	el	primer	paso	de	exploración	física	del	alumno	y	la	forma	de	abordarla	
varía	según	el	autor	que	la	propone.	Nuestra	propuesta	es	la	siguiente:
1.	 en	 la	portada del dossier	 que	 se	 elabore	 para	 recoger	 los	 datos	más	 relevantes	 del	
alumno,	han	de	figurar	los	siguientes	aspectos:
•	 identificación	del	 caso:	número	de	historia,	 fecha	de	exploración,	 asistentes	a	 la	
sesión,	lugar	en	que	se	realiza	(colegio,	clínica,	gabinete,	etc.).


















































4.	 Observación respiratoria: se	 observarán	 las	 características	 de	 la	 respiración	 y	 de	
manera	especial	el	grado	de	 implicación	del	diafragma	durante	el	ciclo	respiratorio.	
exploraremos	los	siguientes	aspectos	de	la	respiración:	
a.		 Durante la entrevista	 y	 de	 forma	 espontánea:	 el	 tipo	 de	 respiración	 que	 utiliza	
cuando	habla	y	en	estado	de	reposo,	cuál	es	la	velocidad	de	su	discurso	y	su	coordi-
nación	fonorrespiratoria.








hay	 una	 buena	 o	mala	 coordinación	 fonorrespiratoria.	 se	 puede	 observar	 de	
forma	objetiva	dividiendo	 el	 tiempo	máximo	de	 espiración	 en	 segundos,	 por	
el	 tiempo	máximo	de	 fonación	 en	 segundos,	 el	 valor	 normal	 es	 igual	 a	 uno.	
otro	modo	de	comprobar	el	tiempo	de	fonación,	es	manteniendo	la	respiración	
pronunciando	 las	 vocales	 y	 anotando	 el	 tiempo	de	 las	mismas,	 normalmente	
suelen	ser	alrededor	de	20	segundos.
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si	presenta	mucha	o	poca	 intensidad	el	 empañado	o	 si,	por	 el	 contrario,	 sólo	
aparecen	fugas	en	una	sola	narina.
f.	 observación	 la	 velocidad del discurso	 a	 través	 de	 actividades	 generales	 como	




5.	 Observación de la voz: las	características	del	habla	y	de	la	voz	de	los	niños	con	de-
ficiencia	 auditiva	 suelen	 ser	 anormales,	 su	 capacidad	 de	 producción	 mediante	 una	
retroacción	 auditiva	 es	 diferente	 que	 en	 el	 caso	 de	 un	 niño	 disfónico	 o	 normal.	 se	
observarán	los	siguientes	aspectos:
•	 Intensidad:	débil,	fuerte,	apagada	o	irregular.
•	 Altura tonal: aguda,	grave	o	inestable,	modulada	o	monótona.
•	 Timbre:	ha	de	ser	valorado	desde	el	punto	de	vista	acústico,	 lo	cual	 supone	una	
valoración	subjetiva,	de	todas	formas,	la	Unión	europea	de	Foniatría	sugiere	va-




resonancia	 nasal	 para	 los	 fonemas	 /m/,	 /n/	 y	 /ñ/	 falta,	 y	 a	 esta	 alteración	 se	 le	
denomina	desnasalidad.
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•	 Tipo de disfonía: hiper-	o	hipotónica.
•	 Registro vocal:	se	observará	la	emisión	de	sonidos	para	detectar	si	son	agudos	o	
graves,	se	pueden	utilizar	la	pronunciación	de	las	vocales	“o-u”	y	las	vocales	“i-e”.
•	 Observación de si la audición	es	igual	en	ambos	oídos.




























.4. 	Escalas de desarrollo	
Las	escalas	de	desarrollo	pretenden	analizar	el	 lenguaje	del	niño	desde	una	perspectiva	
de	la	maduración,	su	objetivo	es	proporcionar	un	perfil	que	se	irá	comparando	a	lo	largo	
del	proceso	de	 intervención.	es	decir,	 las	escalas	de	desarrollo	sirven	para	comparar	 la	
conducta	ligüística	del	alumno	con	las	escalas	que	determinan	el	nivel	evolutivo	adquirido.	
(véase	el	anexo).
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•	 el	segundo,	haciendo	preguntas a los padres o tutores legales	del	alumno.	La	ob-
tención	de	esta	información	puede	estar,	a	veces,	un	poco	sesgada,	ya	que	se	basa	
en	las	percepciones	que	tengan	los	padres	o	tutores	legales	del	niño.











•	 El diagnóstico del desarrollo	de	Gessell	y	amantrúa	(1977).
•	 El diagnóstico de los fundamentos biológicos del lenguaje	de	Lenneberg	(1975).


























si	 se	mete	dentro	de	una	caja,	hasta	 caminar	hacia	 atrás,	 construir	una	 torre	
con	5	ó	6	bloques,	hacer	bolas	de	arcilla	o	plastilina,	recortar	con	tijeras,	usar	
sacapuntas,	saltar	a	la	cuerda,	patinar	hacia	delante	3	m	(10¨),	etc.
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•	 El diagnóstico del desarrollo del lenguaje de rondal	(1982).
•	 El test de lenguaje de Sadek-Kahlil (1995), que	mide	el	conocimiento	del	nivel	de	
uso	del	 lenguaje	que	posee	del	alumno.	La	metodología	utilizada	es	presentar	al	
niño	tareas	de	complejidad	creciente.






Como	 síntesis,	 en	 este	 capítulo	 hemos	 querido	 proporcionar	 al	 lector	 las	 técnicas	







darizados y no estandarizados.
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Dossier básico de instrumentos 







































Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar Técnicas generales de diagnóstico del lenguaje...
Situación del contexto:
asistentes	a	la	entrevista:
	 Padre		 madre		 alumno		 otros
a	petición	de:














































Síntesis de la información: 
Sugerencias y pautas de actuación:
Acuerdos adoptados:
Fecha y firma:
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Muy	alto	 alto	 normal	 bajo	 muy	bajo
4.		 Cómo	considera	la	educación	que	da	a	su	hijo:
hiperexigente	 sobreprotectora	 tolerante	 asertiva
5.		 Con	sus	ingresos	actuales,	ustedes	viven:































•	 anestesia	epidural		 total	 sin	anestesia
2.1.	Circunstancias	durante	el	parto:


















•	 sueño:	 	 normal		 con	alteraciones
•	 Peso:	 	 normal	 inferior	 superior	a	la	edad
•	 talla:		 	 normal	 inferior	 superior	a	la	edad
•	 alimentación:		 normal	 con	problemas	(cuáles)




•	 Control	postural:	 normal	 retraso
•	 bipedestación:	 normal	 retraso
•	 Caminar:		 	 normal	 retraso
•	 Primeras	palabras:	 normal	 retraso
•	 Primeras	frases:	 normal	 retraso
•	 evolución	crecimiento:	 normal	 retraso
•	 alimentación:	 normal	 retraso	 problemas




5.		 Aspectos de salud:
•	 Nivel	de	adecuado,	autocuidado	y	autonomía:	 normal	 retraso	 problemas
•	 Problemas	de	salud	con	tratamiento:	 sí	 no
•	 Problemas	con	la	motricidad:	 sí	 no
•	 Problemas	con	la	visión:	 sí	 no
–	 errores	de	refracción:		 miopía	 hipermetropía	 astigmatismo
–	 errores	binoculares:	 fusión	inadecuada	 otros
•	 Problemas	de	audición:	 sí	 no
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•	 tiene	tics:	 sí	 no	 manos	 ojos	 piernas
•	 se	muerde	las	uñas:	 sí	 no
•	 tiene	estreñimiento:	 sí	 no
•	 tiene	diarreas:	 sí	 no
•	 tiene	alguna	alergia:	 sí	 no
–	 tiene	indicadores	negativos	de	familia:	hemofilia,	cáncer,	etc.
7.		 Otras observaciones de los padres.
8.	 Síntesis de la información.
9.		 Sugerencias y orientaciones.

































Muy	alto	 alto	 normal	 bajo	 muy	bajo
4.		 Cómo	considera	la	educación	que	da	a	su	hijo:
hiperexigente	 sobreprotectora	 tolerante	 asertiva
5.		 Con	sus	ingresos	actuales,	ustedes	viven:



















































•	 sueño:	 normal		 con	alteraciones
•	 Peso:	 normal	 inferior	 superior	a	la	edad
•	 talla:		 normal	 inferior	 superior	a	la	edad
•	 alimentación:		 normal	 con	problemas	(cuáles)




•	 Control	postural:	 normal	 retraso
•	 bipedestación:	 normal	 retraso
•	 Caminar:		 normal	 retraso
•	 Primeras	palabras:	 normal	 retraso
•	 Primeras	frases:	 normal	 retraso
•	 evolución	crecimiento:	 normal	 retraso
•	 alimentación:	 normal	 retraso	 problemas




5.		 Aspectos de salud:
•	 Nivel	de	adecuado	de	autocuidado	y	autonomía:	 normal	 retraso	problemas
•	 Problemas	de	salud	con	tratamiento:	 sí	 no
•	 Problemas	con	la	motricidad:	 sí	 no
•	 Problemas	con	la	visión:	 sí	 no
–	 errores	de	refracción:		 miopía	 hipermetropía	 astigmatismo
–	 errores	binoculares:	 fusión	inadecuada	 otros
•	 Problemas	de	audición:	 sí	 no




•	 tiene	tics:	 sí	 no	 manos	 ojos	 piernas
•	 se	muerde	las	uñas:	 sí	 no
•	 tiene	estreñimiento:	 sí	 no
•	 tiene	diarreas:	 sí	 no
•	 tiene	alguna	alergia:	 sí	 no
•	 tiene	indicadores	negativos	de	familia:	hemofilia,	cáncer,	etc.
7.		 Otras observaciones de los padres.
8.	 Síntesis de la información.
9.		 Sugerencias y orientaciones.
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Anexo .	 Historial clínico
1.		 Ficha de identidad:






































































3.	 Antecedentes personales no patológicos:







semanas	de	gestación:	 1____	 	 2____	 	 3____	 	 4_____
Duración	del	trabajo	de	parto:		 ____hrs.		 ____días
sí	(nº) No























5.	 Vacunas	y fechas de éstas (véase	calendario	actualizado	en	anexo	20):
Cuáles	de	las	inmunizaciones	le	falta	para	su	edad:	_____________________________
Dentición:	4	5	6	7	8	9	10	11	12	13	14	15	16	meses
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1.		 Motivo de la consulta. 
2.		 Enviado por: 
3.		 Estructura de la familia (número	de	hijos/trabajo/alojamiento/manera	de	cuidar	al	hijo-idioma	
hablado).	
4.		 Antecedentes familiares	(padre,	madre,	hermanos,	abuelos).	
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11.	 Expectativas de los padres y del niño.
12.	Fecha y profesional.
Anexo .	 Registro inicial de datos del alumno
1.		 Ficha de identidad:









3.		 Motivo de la derivación:
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	8.	 Síntesis de informes médicos y/o psicopedagógicos.
	 9.	 Actuaciones sugeridas.
	10.	Control de las acciones que se realicen.
Anexo .	 Documentos de derivación o informes  
para otros especialistas
1.		 Ficha de identidad:
Nombre:	 edad:	 sexo:	 Fecha	de	nacimiento:
Dirección:	 	 teléfono:
Fecha	de	elaboración	de	la	historia:













4.		 Motivo de la derivación:
resumen	sintético:
Circunstancias	imperantes:	 •	 rendimiento	escolar.
	 	 •	 trabajo	estudio.
	 	 •	 Conducta	y	relaciones	sociales.
Medidas	adoptadas	al	respecto:	 •	 Describir	materiales	y	recursos.
	 	 •	 atención	individualizada.
	 	 •	 Cambio	de	metodología.
	 	 •	 acción	tutorial.
sugerencias	de	actuación:	 •	 evolución	psicopedagógica.
	 	 •	 entrevistas	con	los	padres.
	 	 •	 entrevistas	con	el	alumno.
	 	 •	 Control	de	trabajo.
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	 	 •	 técnicas	de	estudio.
	 	 •	 Comprensión	lectora	y	expresión	lectora.
	 	 •	 etc.
acuerdos	adoptados	y	compromisos	
de	los	participantes:
	 	 •	 acuerdo	con	las	partes	afectadas.
	 	 •	 Colaboración	de	la	familia.
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Grupo de instrumentos de observación
Anexo .	 Registro de observación del lenguaje oral. Logoexploración. 
(Educación Infantil)
1.		 Ficha de identidad:
Nombre:	 edad:	 sexo:	 Fecha	de	nacimiento:
Dirección:	 	 teléfono:
Fecha	de	elaboración	de	la	historia:























4.		 Análisis de praxias orafaciales: 
•	 Por	su	función:		 adecuadas	 inadecuadas



































	 /s/	 /k/	 /r/	 /ř/	10	 /d/	 /t/	 /p/
	 /b/	 /g/	 /θ/	 otros	…
sinfones:	
	 /gl/	 /	gr/		 /cr/	 /cl/	 /pr/	 /pl/	 /br/	 /bl/	otros…
Grupos	vocálicos:
	 /io-oi/	 /ou-uo/	 /iu-ui//	 /ea-ae/	 /ia-ai/
	 /oa-ao/	 ua-au/	 /ei-ie/	 /oe-eo/	 /eu-ue/
10	 /θ/	corresponde	a/z/.	
/ř/	corresponde	a	/rr/.
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Grupos	consonánticos:
	 /nt/	 /ns/	 /nd/	 /nc/	 /nq(z)/
	 /st/	 /sl/	 /sk/	(sc)	 /sp/	 /lt/








7.		 Análisis del componente semántico del lenguaje:
habilidades	de	categorización:	 concreta	 abstracta		 generalilzación	de	categorías	
Dominio	de	léxico(cantidad	de	vocabulario):	 adecuado	 inadecuado






















Anexo 10.	Registro de observación de la escritura. Educación infantil 
1.		 Ficha de identidad:
Nombre:	 edad:	 sexo:	 Fecha	de	nacimiento:
Dirección:	 	 teléfono:
Fecha	de	elaboración	de	la	historia:





























Anexo 11.	Registro de observación de la lectoescritura. Educación Infantil
1.		 Ficha de identidad:
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Calidad	lectora:	




























































































































observaciones	de	la	escritura: - - -
Conclusiones:	tipo	de	error,	frecuencia	y	posición	del	grafema:	……………………….
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6.		 Análisis del grafismo en la escritura espontánea:
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Orientación de las líneas en el papel:








alta	 		 media		 baja	
Observaciones y comentarios: ……………………….
______________________________________________________________________
Fecha	y	lugar:		 Fdo.	
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Grupo de escalas de desarrollo infantil
Anexo 12.		Escalas de desarrollo lenguaje oral. Educación Infantil
1.		 Ficha de identidad:
Nombre:	 edad:	 sexo:	 Fecha	de	nacimiento:
Dirección:	 	 teléfono:
Fecha	de	elaboración	de	la	historia:
2.		 De los 2 a los 3 años:
•	 el	lenguaje	se	encuentra	bien	articulado	para	la	edad	 1-2-3-4
•	 Conoce	los	nombre	de	objetos,	personas,	acciones	y	situaciones	 1-2-3-4
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Anexo 1.	Escala de desarrollo de la psicomotricidad. (Conceptos básicos. 
Educación infantil)
1.		 Ficha de identidad:








































































Anexo 14. 	Escala de desarrollo de autonomía personal y habilidades sociales. 
Educación Infantil
1.		 Ficha de identidad:
Nombre:	 edad:	 sexo:	 Fecha	de	nacimiento:
Dirección:	 	 teléfono:
Fecha	de	elaboración	de	la	historia:





































Anexo 1. 	Escalas de desarrollo de conocimientos lógico-matemáticos. 
Educación infantil
1.		 Ficha de identidad:




































Anexo 1. 	Competencia curricular del lenguaje. 1er ciclo primaria
1.		 Ficha de identidad:






























6.	 Análisis del lenguaje:
•	 reconoce	las	familias	de	palabras		 1-2-3-4
•	 asocia	el	artículo	con	un	nombre	 1-2-3-4






•	 sabe	utilizar	la	regla	mp y mb	 1-2-3-4
•	 Utiliza	el	punto	final	de	la	frase	 1-2-3-4
•	 realiza	texto	escritos	limpios	y	sin	errores	 1-2-3-4







Anexo 1. 	Organización del informe diagnóstico








2.		 Motivo de diagnóstico. Persona que lo solicitó.
3.	 Anamnesis.




6.		 Conducta observada durante la exploración.
7.		 Diagnóstico:
•	 síntesis	de	las	realizaciones	del	sujeto	(según	los	objetivos	e	hipótesis).





9.		 Fecha y firma del profesional.
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Grupo de instrumentos para la intervención
Anexo 1.	Registro de estudio de casos 
1.		 Ficha de identidad:
Nombre:	 edad:	 sexo:	 Fecha	de	nacimiento:
Dirección:	 	 teléfono:
Fecha	de	elaboración	de	la	historia:






















Intervención con la familia
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Anexo 1. 	Registro de intervención y seguimiento del alumno
1.		 Ficha de identidad:
Nombre:	 edad:	 sexo:	 Fecha	de	nacimiento:
Dirección:	 	 teléfono:
Fecha	de	elaboración	de	la	historia:
2.		 Primera fase 	 	 Fecha
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Anexo 20. 	Calendario de vacunas actualizado de la C.A. de Galicia 11



















































Técnicas específicas de diagnóstico 
escolar del lenguaje: Test estandarizados 






















4.2. 	Concepto de test	
el	 término	 test es	 una	 palabra	 que	 llega	 a	 nosotros	 a	 través	 de	 la	 lengua	 inglesa	 cuyo	
significado	en	español	es	prueba,	que	puede	aplicarse	a	diferentes	ámbitos,	tales	como:	
cognitivo,	psicológico,	emocional,	 lenguaje,	personalidad,	estilos	de	aprendizaje,	etc.	el	
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hemos	 dicho	 anteriormente.	 Define	 el	 autor	 el	 test	 como	 pruebas	 psicométricas	 cuyas	
instrucciones	de	realización	y	su	ejecución	no	necesitan	el	uso	de	la	palabra.
4.2.1. 	Estandarización, normalización y pruebas criteriales	
Por estandarización	se	entiende	el	hecho	de	presentar	la misma prueba a todos los sujetos, 









de	normalización	 que	 consiste	 en	 la transformación de una distribución de valores o 













evaluando.	Los test que utilizan el concepto de criterio están destinados a dar información 
del nivel de conocimiento o de dominio en una tarea o habilidad determinada. 
en	psicometría,	se	considera	que	es	una	variable	que	mide	la	ejecución	de	una	tarea	y	
que	presenta	una	alta	correlación	con	la	variable	predictora	medida	por	el	test,	entonces	
la	prueba	presenta suficiente	grado	de	validez.	se	 considera	 como	el	nivel	 estándar	de	
ejecución	con	que	se	comparan	las	puntuaciones	obtenidas	por	un	sujeto.
también	 se	puede	 considerar	 la	 bondad	de	un	 test,	 cuando	 éste	 ofrece	 información	
sobre	los	aspectos	como:	la fiabilidad, objetividad y validez,	además	proporciona	informa-
ción	complementaria	sobre:	economía, utilidad, normalización y comparabilidad.
Generalmente,	el	criterio	viene	predeterminado	por	expertos	en	el	tema,	en	este	caso,	
del	 lenguaje	escolar	y	se	reconoce	su	utilidad	para	 la	 intervención	de	los	 trastornos	del	
lenguaje	escolar,	porque	permite	realizar	inventarios	de	necesidades	educativas,	controlar	









































•	 La fiabilidad de	un	test	se	refiere	a	la	estabilidad de	los	datos	que	se	obtienen	a	través	del	
mismo.	Por	un	lado,	podemos	hablar	de	estabilidad	cuando	está	en	relación	con	el	objeto	
y	 la	medida;	 es	 decir,	 cuando	 el	mismo	diagnosticador	 repite la prueba a los mismos 
individuos varias veces y obtiene los mismos resultados.	Y	por	otro	lado,	se	puede	hablar	
de	estabilidad	de	los	resultados o de constancia	de	un	test	en	un	intervalo	de	tiempo	





































diagnóstico	 escolar	 del	 lenguaje;	 una	 de	 sus	mayores	 cualidades	 es	 que	 permiten	 una	
mayor flexibilidad	 de	 aplicación	 a	 la	 hora	 de	 explorar	 a	 sujetos	 que	 presentan	 algunas	
peculiaridades	no	recogidas	en	los	test	estandarizados,	como	por	ejemplo,	una	patología	
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Por	 tanto,	 a	 partir	 de	 ese	 estudio	 previo	 sugerimos	 las	 técnicas	 siguientes:	producción 
verbal espontánea, producción verbal provocada, comprensión e	imitación provocada y 
otros análisis.	a	continuación,	desarrollaremos	un	poco	más	detenidamente	estos	tipos	de	
recogida	de	datos	en	el	área	del	lenguaje	escolar.	12
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recoger	las	muestras	de	lenguaje	espontáneo	del	infante,	nos proporciona una descripción 
muy clara del lenguaje que el niño utiliza normalmente	y	nos	permite,	una	vez	transcri-
ta,	realizar	un	análisis	pormenorizado	de	todas	las	dimensiones	y	procesos	del	lenguaje	
del	mismo.	Por	tanto,	es	la	estrategia	o	procedimiento	de	evaluación,	que	nos	ofrece	una	
descripción	 lo	más	exacta	posible	del	nivel	del	 lenguaje	 real	habitual	de	desarrollo	 lin-
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•	 se	pueden	utilizar	paradojas,	crear	situaciones	imposibles,	absurdas	o	de	contraste,	
como	 por	 ejemplo:	 esta	mañana	 desayuné	 con	 leche	 azul	 y	me	 vine	 volando	 al	
colegio	en	un	paraguas.




que	el	alumno	produzca	el	lenguaje	verbal,	así	tenemos	aplicaciones según edad cronológica 
o evolutiva del discente:	
•	 en	niños	menores de tres años,	es	habitual	presentarle	juguetes	tales	como:	pelo-
tas,	coches,	muñecos,	animales,	dibujos	animados	conocidos	por	ellos,	etc.;	estos	
juguetes	deben	 ser	 tridimensionales	y	de	varios	 tamaños	y	varios	modelos.	así,	
el	diagnosticador	puede	comenzar	una	conversación	con	los	 juguetes	que	más	le	
interesen	al	niño.



















































Y,	el	cuarto	punto,	es	el	uso	de	medidas	para evaluar la producción verbal del len-










programas	 informáticos	a	 fin	de	poder	obtener	datos	estadísticos	sobre	 los	mismos.	Ya	
existen	programas	que	pueden	analizar	estos	datos	de	forma	estadística,	los	más	conocidos	











Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar 10Técnicas específicas de diagnóstico...
en	cuanto	a	las	ventajas	de	este	método	de	análisis	de	producción	verbal	espontánea,	
son	 las	 siguientes:	 la	 primera,	 residen	 en	 ese	mencionado	carácter idiográfico,	 ya	 que	
permite	hacer	comparaciones	intrasujeto,	esto	supone	que	podemos	constatar	los	avances	
efectuados	por	el	sujeto	durante	el	tratamiento.	La	segunda	ventaja	destaca	por	su	carácter 

















































las	 razones	que	hacen	que	el	niño	se	comunique,	qué	es	 lo	que	pretende	y	si	 su	
sistema	de	comunicación	es	el	idóneo	para	su	edad	o	si,	por	el	contrario,	existe	un	
retraso	o	deficiencia.	se	basa	en	 la	descripción	de	conductas	pragmáticas	de	 los	




4.3.2. 	Aplicación de la estrategia de la producción verbal provocada	
este	procedimiento,	según	Miller	(1986),	se	ha	utilizado	para	diagnosticar	aspectos	como:	










1.	 La	primera	es	la producción oral ante estímulos visuales.	Con	este	procedimiento	se	
provoca	que	el	niño	produzca	expresiones	lingüísticas	ante	estímulos	visuales	que	el	
experto	le	proporciona.	habitualmente	son	las	tareas	siguientes:
•	 Evocación de concepto a través de imágenes visuales. el	objetivo	de	esta	tarea	es	
que	el	alumno	recuerde	conceptos	que	se	expresan	en	las	imágenes	que	proporciona	
el	evaluador.	este	tipo	de	actividad	se	conocen	también	por	denominación	o	tactos	
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–	 Para abrir la puerta de mi casa necesito unas…… (llaves).
–	 Los pájaros cantan y el loro…… (habla).
–	 Las aves tienen …… (plumas).
	 otra	opción	es	utilizar	apoyatura	gráfica:	ante	un	dibujo	o	fotografía	que	aparezca	
su	 ídolo	del	fútbol,	de	carreras	de	coches	o	cualquier	otro	 tema	de	su	 interés,	se	
le	dice	al	niño,	por	ejemplo:	este	es	el	“coche”,	este	es	el	“piloto”.	el	piloto	está	
subiendo	al	……	(coche).





•	 Utilizar partes de los test del lenguaje.	esta	actividad	permite	evocar	en	el	niño	los	
objetos	por	categorías,	completar	frases,	incitar	al	diálogo	o	representar	papeles	de	
personajes	que	más	le	interesen.






significado	 en	 nuestro	 idioma,	 por	 ello	 sirven	 para	 detectar	 si	 el	 niño	 las	 oye	 y	
discrimina	sin	la	apoyatura	del	contenido.




4.3.3. 	Aplicación de la estrategia de la comprensión	
en	 la	evaluación	de	 las	 tareas	de	comprensión	se	analiza	 la	 respuesta	verbal	que	emite	















autores	 como	 Miller	 (1986),	 ante	 este	 problema	 de	 objetividad,	 sugiere	 algunas	
estrategias	que	han	de	considerarse	cuando	se	hace	un	diagnóstico	escolar	del	lenguaje	
del	discente:	
•	 Primero,	 se	 deben	 especificar a priori los estímulos lingüísticos que pretendemos 























•	 segundo,	 es	 necesario	 determinar	 exactamente	cuál es la respuesta adecuada, que 





•	 tercero,	se	analizarán	las	contestaciones que exijan elementos lingüísticos, que per-
mitan evaluar los aspectos semánticos y sintácticos.	Para	ello	se	han	de	concretar	las	
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•	 Primero,	 damos	una sola orden sin gestos,	 la	 edad	 en	 que	 permite	 aplicar	 este	
ejercicio	está	alrededor	de	 los	2	años	y	 la	petición	puede	 ser	del	 tipo,	 como	por	
ejemplo:	dame el lápiz.
•	 segundo,	damos	una orden para dos acciones. La	secuencia	es	un	poco	más	com-
pleja,	podemos	pedirle	al	alumno	que	tenga	que	hacer	algo,	como	por	ejempo:	coge 
el balón y ponlo en la silla.	 esto	 supone	 elegir	 el	 objeto	 y	 ponerlo	 en	 un	 lugar	
adecuado,	que	conoce	alguna	preposición	y	algún	posesivo.
•	 tercero,	la	orden supone dos acciones relacionadas con el mismo lugar,	esta	orden	
ya	implica	que	recuerde	y	relacione	dos	objetos	y	que	sepa	colocarlo	en	el	contexto	
o	situación	determinada.	La	orden	puede	ser	del	tipo:	coge tu muñeca y el lápiz y 
métalos dentro la caja.




muñeca dentro de la caja y la armónica sobre la silla.
•	 Quinto,	una	orden con un solo objeto pero con tres instrucciones.	esta	 tarea	es	
para	niños	mayores	de	4,5	años,	supone	conocer	y	relacionar	las	direcciones.	Por	
ejemplo:	pon la armónica en la caja, luego quítala y ponla en la silla.
•	 sexto,	una	orden	que	implica tres objetos y tres localizaciones.	esta	actividad	es	
todavía	más	compleja,	es	para	niños	mayores	de	5	años.	se	le	puede	pedir	activida-
des	como	por	ejemplo:	pon la armónica en la caja, dame el lápiz y pon la muñeca 
encima de la silla.













Por	tanto,	la propuesta de este tipo de estrategias parte de la hipótesis de que la imi-
tación provocada facilita que emerja la habilidad lingüística propia que precede a la 
comprensión y a la producción.
también	se	puede	utilizar	esta	técnica	con	algún	matiz,	nos	referimos	a	la	imitación 
























•	 Personas que forman la familia:	padre,	madre,	hermano,	hermana,	abuelo,	abuela,	
primo,	prima,	etc.	
•	 Elementos de una casa:	salón,	cocina,	cuarto	de	baño,	escaleras,	chimenea,	silla,	
mesa,	etc.	también	se	pueden	poner	elementos	por	estancias,	por	ejemplo,	cocina:	
frigorífico,	plato,	cuchara,	tenedor,	mantel,	cuchillo,	vaso,	etc.
•	 Elementos que componen la ropa del alumno:	falda	o	pantalón,	camisa,	zapatos,	
tenis,	zapatillas,	calcetines,	vestido,	abrigo,	jersey,	chaqueta,	etc.
•	 Elementos de alimentación:	pan,	fruta,	pescado,	carne,	pasta,	jamón,	yogurt,	etc.
•	 Animales domésticos:	gato,	perro,	tortuga,	jilguero,	canario,	cerdo,	vaca,	caballo,	etc.
•	 Elementos de transporte:	avión,	coche,	autobús,	bicicleta,	tren,	barco,	etc.
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•	 Colocar	 encima	 de	 la	mesa	 varios	 objetos	 variados	 de	 forma	 horizontal:	 padre,	
moto,	silla,	pantalón,	cuchara,	yogurt,	bebé.
•	 La	siguiente	secuencia	es	pedirle	al	niño	que	relacione	los	objetos	anteriores:	padre, 























Las	 repuestas	que	nos	dé	 el	 niño	deben	 incluir	 la	 solución,	 además	de	 los	 aspectos	
lingüísticos	pertinentes.	así,	por	ejemplo,	si	la	respuesta	a	la	primera	pregunta	es	voy al 























sirve	el	 lápiz?,	¿para	qué	sirven	 las	 llaves?,	¿para	qué	sirve	un	 teléfono?,	etc.	La	
respuesta	correcta	implica	conocimiento	de	la	palabra	del	objeto	o	del	dibujo	y	de	
la	función	para	la	que	se	aplica.
•	 tareas	de	agrupar objetos por el uso.	se	colocan	ante	el	niño,	en	la	mesa	de	trabajo	
o	en	el	suelo	si	son	objetos	muy	grandes,	los	objetos	que	sirven	para	una	función	
en	concreto,	como	por	ejemplo:	todas las cosas que sirven para vestirse, todas las 
cosas que sirven para comer, todas las cosas que sirven para el colegio, etc.
•	 tareas	de	provocar para obtener información a niveles receptivo y expresivo.	en	
esta	 técnica	 se	 aporta	 información	 sobre	 cómo	 el	 niño	 entiende	 la	 acción	 de	 la	
foto	o	dibujo,	y	además	cómo	elabora	el	enunciado	o	frase	para	explicar	la	acción.	
alrededor	de	los	tres	años,	el	niño	puede	contestar	correctamente,	cometer	errores	





















tos,	un	perro,	un	gato	y	se	le	dice:	te doy varios objetos y quiero que me digas los nombres 
y en qué se diferencian.
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se	señalan	dos	objetos	para	que	los	mencione	y	una	vez	hecha	esta	primera	parte,	se	le	
















así	como	las	características	de	un	 test	de	 lenguaje.	sin	embargo,	como	en	este	 tema	está	
dividido	en	dos	tipos	de	test:	estandarizados	y	no	estandarizados,	queremos	destacar	que	
en	 el	 presente	punto	 correspondiente	 a	 los	 test estandarizados	 sólo	vamos	 a	 recordar	
qué	entendemos	por	tal	concepto.	así,	las	pruebas	estandarizadas	para	evaluar	el	lenguaje	
son	aquéllas	que	detectan diferentes habilidades comunicativas y que son aplicables a la 
población general, que pretenden determinar niveles evolutivos o patologías concretas y 
que nos permiten obtener una puntuación que tenga cualidades psicométricas.	el	peligro	
de	su	uso	indiscriminado	es	que	se	obtengan	datos	poco	fiables	si	el	sujeto	no	alcanza	los	
niveles	de	Coeficiente	intelectual	que	supone	la	prueba	o	presenta	otras	alteraciones	que	
dificultan	 los	datos	que	pretendemos	obtener,	a	 saber:	 si	el	alumno	presenta	problemas	
motóricos,	deficiencias	audiditvas,	trastornos	generalizados	de	la	personalidad	(síndrome	




4.4.1.	 Instrumentos de evaluación	
entre	el	material	estandarizado	disponible	en	castellano	tenemos	los	siguientes	instrumentos:














•	 test	de	análisis	de	 lectoescritura,	taLe,	elaborado	por	toro	y	Cervera	 (1984).	este	
test	mide	 el	 dominio	 de	 la	 lectoescritura	 y	 las	 posibles	 alteraciones	 disléxicas,	 dis-































•	 evaluación	de	 los	procesos	 lectores	en	niños	de	educación	Primaria,	ProLeC,	ela-
borada	por	Cuetos	et	al.	(1996).	el	objetivo	de	esta	prueba	es	evaluar	las	estrategias	
que	el	discente	utiliza	en	la	lectura	de	un	texto	y	analiza	los	procesos	y	subprocesos	
que	 intervienen	en	 la	 lectura.	es	 aplicable	 a	 alumnos	de	 los	dos	primeros	 ciclos	de	


























•	 examen	 logopédico	 de	 articulación,	 revisado	 y	 ampliado,	 eLa-r,	 elaborado	 por	
Yuste	et	al.	(1999).	esta	prueba	es	una	revisión	de	la	anterior	que	permite	evaluar	las	













•	 batería	 de	 evaluación	 de	 la	 inteligencia	 verbal,	 iNve,	 elaborada	 por	 Yuste	 et	 al.	
(1998-2000).	Permite	evaluar	 los	procesos	básicos	y	complementarios	del	 lenguaje,	 la	
inteligencia	verbal,	además	de	la	competencia	curricular	en	el	área	del	lenguaje.	Presenta	
16	 Moliner	(2004).	término	procedente	de	griego	cuatri, cuatro y chroma, color.	es	la	técnica	de	impresión	
en	la	que	se	utilizan	los	tres	colores	de	la	tricromía	más	un	color	neutro	(negro,	gris	o	pardo).
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•	 Prueba para la evaluación del desarrollo fonológico, de	boch	(1984).
•	 Prueba de comprensión lectora, CLT, elaborada	por	suárez	y	Meara	(1985).
•	 Registro fonológico inducido, elaborado	por	Monfort	y	Juárez	(1989).
•	 Prueba de articulación de articulación de fonemas, PAF, elaborado	 por	 vallés	
(1990).
•	 Test de comprensión lectora, COLE, elaborada	por	riart	y	soler	(1990).
•	 Test de lectura compensiva, ciclo medio, TLC-M, de	Comes	y	sánchez	(1990).
•	 Examen logopédico de articulación, elaborado	por	García	et	al.	(1992).
•	 Batería SURCO de evaluación de la supervisión y regulación de la comprensión 
lectora,	de	alonso-tapia	et	al.	(1992).
•	 Prueba para la evaluación de la comprensión lectora al término de la ESO, CL-4, 
elaborada	por	alonso-tapia	et	al.	(1997).
•	 Evaluación de la comprensión lectora, ECL, elaborada	por	De	la	Cruz	(1998).
•	 Evaluación colectiva de los procesos de planificación y factores psicológicos en la 
escritura, EPP y FPE,	de	García	(2001).
Para	finalizar	con	este	apartado	hemos	expuesto	algunas	de	las	estrategias	de	cómo	
diagnosticar	el	lenguaje	escolar	a	través	de	los	test no	estandarizados.	Queremos	resaltar	
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todo	esto	 significa	que	el	 experto	puede	aplicar	programas	de	prevención,	 estimulación,	
potenciación	o	rehabilitación	según	sea	la	clase	de	problema	que	tiene	que	resolver.
Por	tanto,	entendemos	que	en	el	diagnóstico	existen	cuatro	fases	bien	diferenciadas:	la	
primera	supone	que	el	especialista	tenga	un	conocimiento de las patologías o trastornos 
del lenguaje	en	todos	los	niveles;	la	segunda	implica	que	el	profesional	sepa	la	forma de 
identificarlas y utilizar las técnicas específicas,	vistas	en	los	capítulos	anteriores.	La	ter-
cera,	en	coherencia	con	las	dos	anteriores,	supone	la	creación o elaboración del programa 
adecuado para optimizar la conducta lingüística del sujeto.	Finalmente,	 es	 importante	
que	el	experto	sepa	medir los beneficios que ha producido el programa de intervención 
mediante técnicas de evaluación.
en	este	capítulo	trataremos	de	dar	algunas	breves	respuestas	a	estas	fases	de	interven-
ción	mencionadas	anteriormente	para	que	el	lector	tenga	sólo	una	idea	de	todo	el	proceso.	
en	 la	primera	parte	del	 libro	se	habla	del	diagnóstico	y	en	 la	segunda	parte	del	mismo	
tendrá	más	información	técnica	de	la	elaboración	de	la	intervención	del	lenguaje,	así	como	
las	 diferentes	 formas	 de	 elaborar	 programas	 didácticos.	 Por	 tanto,	 el	 presente	 tema	 es	
sólo	una	pequeña	introducción	a	la	intervención	del	lenguaje	o,	visto	de	otra	forma,	es	la	




























proyecto	definen	el	término	competencias	como la habilidad que poseen algunas perso-
nas para movilizar todos sus recursos psicosociales, incluyendo actitudes, conocimiento y 
habilidades, para satisfacer demandas complejas en situaciones particulares.
La	otra	gran	aportación	es	la	realizada	en	el	Proyecto Tuning	que	está	promovido	por	
algunas	universidades	europeas	y	se	centra	en	la	enseñanza	universitaria.	Los	responsa-
bles	del	mismo	definen	la	competencia	como	una combinación dinámica de atributos 20, 
que describen los resultados del aprendizaje de un determinado programa, o cómo los 
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personales y sociales que incluyen actitudes y conocimiento para satisfacer la solución de 









experto de audición y lenguaje y el alumno	han	de	tener	mientras	dure	el	tratamiento	de	
intervención	del	tipo	que	sea.










5.2.1. 	Habilidades de comprensión empática del alumno	
Generalmente,	 partimos	 de	 un	 objetivo	 principal	 de	 la	 intervención	 que	 se	 basa	 en	 la	
comprensión	 psicológica	 del	 niño	 que	 pretendemos	 reeducar	 o	 intervenir,	 este	 objetivo	

















La	primera	actitud	se	refiere	al	 término comunicación activa,	con	el	cual	queremos	
expresar	 la	 importancia	de	dar	preferencia al alumno para que se exprese y hable con 


























selitismo	 ideológico.	se	 tendrá	 siempre	 en	 cuenta	que	 son	 seres	 completos	y	 libres,	 no	
debemos	 interferir	 en	sus	creencias	ni	en	sus	convenciones	personales.	La postura que 
hemos de adoptar será la neutralidad ante cuestiones que afecten a los valores, a la etnia 







ción	están	relacionadas	con	la	neutralidad y la objetividad,	así	que	mantendremos	ciertas	
conductas	recomendables	como	son:	
•	 Nos abstendremos de manejar términos técnicos	 que	 van	 a	 preocupar	 excesiva-
mente	al	niño	y	a	sus	padres	o	tutores,	porque	no	entiende	exactamente	lo	que	les	
decimos	y	puede	alarmarles.
•	 es	importante	evitar fijar plazos	a	priori	de	nuestro	trabajo,	si	no	tenemos	la	certeza	
de	que	se	puedan	cumplir.
•	 abstenerse	de	crear expectativas improbables o imposibles	a	los	padres	sobre	la	
resolución	del	problema	del	niño	pero,	a	la	vez,	tampoco	adoptaremos	una	postura	
derrotista	ni	de	pasividad.
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Finalmente,	se	ha	de	evitar dar mensajes contradictorios o ininteligibles	a	los	fami-





5.2.4. 	Habilidades de adaptación a las necesidades específicas del alumno	
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5.2.5. 	Habilidades personales del propio profesional	













rasgos	más	destacables	en	un	buen	profesional	han	de	ser:	la cordialidad, una personalidad 
segura, la madurez emocional, poseer una vocación de servicio, una formación suficiente 
y la capacidad de infundir confianza.




5.2.6. 	Habilidades profesionales del reeducador
Las	cualidades	esenciales	del	terapeuta	son	las	que	facilitan	un	buen	trabajo	de	interven-
ción,	 tal	como	hemos	mencionado	en	 la	 introducción,	es	que	empatice	 con	el	niño	que	
va	a	reeducar.	en	este	apartado	nos	basaremos	en	las	propuestas	por	Carl	roger	(1970),	
















a priori despreciable	 o	 sin	 interés.	 La	 cuestión	más	 importante	 es	 dar	 ayuda	 al	
sujeto,	y	si	es	necesario	derivarlo	a	otro	especialista	para	completar	o	ampliar	el	
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.. 	Componentes esenciales del proceder rehabilitador 
del lenguaje escolar	
En los capítulos anteriores hemos explicado cómo hacer un diagnóstico, cuáles eran las 
dimensiones y ámbitos del lenguaje, así como la técnicas generales y específica de recogida 
de datos del lenguaje escolar. Pero el diagnóstico no queda completo si no se contemplan 
las orientaciones de la intervención terapéutica del sujeto diagnosticado.
en	un	 intento	de	 ser	 coherentes	con	 la	 línea	expositiva	de	esta	primera	parte,	 tema	
priemro,	queremos	seguir	la	metodología	con	el	mismo	tipo	de	preguntas	para	facilitar	la	
comprensión	de	los	pasos	de	intervención.




habitualmente,	 el	objeto	o	 fin	último	de	 la	 intervención	 suele	coincidir	 con	 los	ob-






estimular	 desde	 sus	 carencias	 de	 comunicación	 lingüísticas	 como	 al	 que	 se	 quiere	 dar	
una	 optimización	 del	 área	 del	 lenguaje,	 por	 ejemplo:	 cuando	 se	 pretende	 enriquecer	 el	
programa	del	área	del	lenguaje	de	un	niño	superdotado.
5.3.2. 	Los objetivos generales de la intervención 	
Los	objetivos	generales	son	la	respuesta	a	la	pregunta	de	para qué hacemos	la	intervención	






•	 Optimización del desarrollo del lenguaje escolar en la población normalizada 








programa	 de	 estimulación	 lingüística	 para	 niños	 superdotados;	 c)	 reeducar,	 si	
fuese	necesario,	algún	aspecto	que	presente	algún	tipo	de	problema	para	el	niño;	
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d)	evaluar	el	programa	implementado	para	saber	si	el	niño	ha	logrado	vencer	esa	
pequeña	dificultad	de	adquisición	del	lenguaje	escolar.









•	 Intervención específica para optimizar el desarrollo lingüístico del alumno con 
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5.3.3.2.  Tipos de contenidos del lenguaje escolar 
además	 de	 lo	 que	 hemos	 expresado	 anteriormente,	 los	 contenidos	 esenciales	 que	
afectan	al	lenguaje,	se	ha	de	lograr	otro	tipo	de	contenidos	que	contempla	la	Ley	de	
educación	 española	 LoGse	 (1990)	 y	 en	 la	 Loe	 (2006),	 Ley	 orgánica	 2/2006,	 de	
3	de	mayo21.	en	el	decreto	de	contenidos	mínimos	de	educación	 infantil	 y	primaria	





1.	 Los	contenidos	conceptuales, que	nos	orientan	qué enseñar o aprender,	se	refieren	
especialmente	la	estructura	y	normas	lingüísticas,	la	fonética	y	el	lenguaje	afectivo:	
tono	de	voz,	inflexiones.	








3.	 Los	contenidos	actitudinales, nos	permiten	orientar	para qué enseñar o aprender	









22	 r.D.	 1630/2006,	 de	 29	 de	 diciembre,	boe	 4/1/2007,	 para	 2º	Ciclo	 de	educación	 infantil;	 y	r.D.	
1513/2006,	de	7	de	diciembre,	boe	nº	293	de	8/12/2006,	para	educación	Primaria.
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•	 Atención directa sobre el problema del lenguaje y la comunicación.	en	este	bloque	
se	ha	de	dedicar	exclusivamente	a	la intervención	directa del	trastorno	en	concreto.	
Por	ejemplo:	la	atención	en	el	déficit	o	aspecto	a	reeducar:	fonemas	/r/,	/s/,	sinfo-



















•	 Discriminación auditiva y visual. se	sugieren	una	serie	de	ejercicios	que	a	con-
tinuación	exponemos:	 localización	de	 la	fuente	sonora,	 identificación	de	sonidos	
y	 ruidos,	 identificación	 de	 las	 cualidades	 sonoras,	memoria	 auditiva	 secuencial,	
discriminación	del	ritmo	de	la	palabra,	discriminación	figura-fondo	de	la	audición,	
etc.	así	como	la	discriminación	visual	de	fonemas	de	grafía	parecida.
•	 Respiración. Las	actividades	de	respiración permiten	mejorar:	la	emisión	sostenida	
de	determinados	sonidos,	de	sonidos	en	 tonos	alternativos,	 reeducar	 los	 tipos	de	
respiración,	distinguir	los	tiempos	de	la	respiración:	la	espiración	de	la	inspiración,	
respiración	 cuadrada,	 alargar	 alternativamente:	 inspiración-espiración,	 ejercicios	
de	ritmo,	de	canto,	etc.
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•	 Atención cognitiva.	en	el	que	se	sugerirán	actividades	que	estén	 relacionadas	con	
varios	 aspectos	 cognitivos	 del	 niño,	 tales	 como:	 comprender,	 percibir,	 globalizar,	
memorizar,	simbolizar,	imaginar,	interiorizar,	conceptuar,	clasificar,	relacionar,	etc.
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Tabla .2. Propuesta de intervención del lenguaje escolar.
1er Bloque: intervención directa sobre la patología o trastorno:
•	 atención	directa	sobre	el	problema	del	lenguaje	y	la	comunicación.
•	 atención	directa	sobre	la	patología	específica.




















5.3.4.1. 	 Enfoques de actuación	
Los	autores	mencionados	anteriormente	los	dividen	en	tres	tipos	diferenciados,	a	saber:	



















































litador	cuando	dice	que	pretende tanto desarrollar las habilidades y destrezas necesarias 
para las personas con deficiencia, discapacidad, como las que tienen problemas con el 
lenguaje, para una mejor expresión o adaptación al contexto cotidiano.
el	enfoque	se	basa	esencialmente	en	dos	aspectos,	por	una	parte	están	las	demandas 
de la sociedad	y,	por	otra,	están	las habilidades que posee el sujeto,	cuando	ambas	están	
24	 LoGse,	Ley	orgánica	de	ordenación	General	del	sistema	educativo,	de	3	de	octubre	de	1990	(boe,	
de	4	de	octubre	de	1990).

























el	 modelo	 lingüístico,	 al	 contrario	 de	 lo	 que	 propugnan	 autores	 cognitivos,	 separa	 el	





además,	 el	modelo	 lingüístico	 del	 argumento	 expuesto	 anteriormente	 opta	 por	 dos	
















ción,	 y	 b)	 los	 componentes	 del	 programa	de	 intervención.	De	 forma	muy	 sintética,	 los	
componentes	del	proceso	son:






a.	 Identificación de la conducta objeto.	esta	parte	se	refiere	a	qué	se	quiere	intervenir	
en	el	lenguaje	escolar,	por	ejemplo:	optimizar	la	dimensión	de	la	forma	del	lenguaje	
del	alumno.
b.	 Evaluación y toma de decisiones.	Ya	que	sabemos	qué	es	lo	que	vamos	hacer	con	
el	 alumno,	 se	 toma	 la	 decisión	 de	 potenciar,	 estimular	 o	 rehabilitar	 la	 parte	 del	
lenguaje	escolar	que	el	alumno	necesita.
c.	 Condiciones previas o prerrequisitos.	 se	 refiere	 a	 los	 conocimientos	 del	 len-
guaje	 que	 el	 alumno	 tiene	 asimilados	 y,	 desde	 ahí,	 comenzar	 a	 secuencializar	
los	contenidos	necesarios	para	un	mayor	desarrollo	del	sujeto	en	el	área	de	 las	
competencias	lingüísticas.	
d.	 Entrenamiento o cambio de conducta. en	esta	fase	del	programa	es	donde	se	pone	
en	práctica	la	secuencia	organizada,	sistémica	del	programa	de	contenidos	a	apren-
der	por	parte	del	discente.
e.	 Miniprogramas.	 en	 esta	 fase	 el	 experto	 puede	 organizar	 miniprogramas	 para	
aspectos	determinados	que	necesitan	mayor	atención	por	parte	del	 rehabilitador,	




el	modelo	 cognitivo	 ha	 aportado	muchos	 elementos	 importantes	 a	 la	 intervención	 del	
lenguaje	 escolar.	 es	 por	 antonomasia	 la	 teoría	 de	 Piaget	 (1989)	 y	 de	vigotsky	 (1995),	
máximos	representantes	de	este	modelo	cognitivo	de	las	escuelas	de	Ginebra	y	sovié-
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Las	 teorías	de	vigostky	y	 la	escuela	soviética	 (Leontiev,	Luria…)	conceden	priori-
dad	al	elemento	social,	sin	que	ello	implique	una	refutación	de	la	teoría	de	los	estadios	
piagetianos,	 sino	 una	 aportación	 complementaria.	 ambos	 autores	 mencionados	 toman	









sufrida.	 Por	 otra	 parte,	 este	modelo	 ha	 desarrollado	 el	 conocimiento	 de	 las	 bases	 ana-
tómicas	y	fisiológicas	del	 lenguaje	y,	sobre	 todo,	ha	sido	la	base	para	otros	modelos	de	
intervención	en	la	clínica.
5.3.4.3. 	Estrategias de intervención de la producción verbal del lenguaje escolar	







de	desarrollar	 las	 aptitudes	picolingüísticas	 siguiendo	 la	 línea	del	 test	 aplicando	
previamente,	en	el	que	se	recogen	aspectos	como	el	de	itPa	de	Kirk	y	Mc	Carthy	
(1968),	tales	como:	la	recepción	auditiva,	la	recepción	visual,	la	asociación	visual,	








intervención	formal	del	lenguaje	escolar:	Estrategias de intervención de la pro-
ducción verbal del lenguaje escolar.	Dentro	de	este	tipo	de	actividades	podemos	
distinguir	 varias	 que	 aportan	mucha	 información:	 actividades	 de	 percepción	y	






Dentro	 de	 este	 apartado	 se	 pueden	 distinguir	 dos	 tipos	 de	 estrategias:	 las	 estrategias	
optimizantes	 e	 inhibidoras.	 en	 cuanto	 a	 las	 primeras,	 las	 estrategias optimizantes, las	


















•	 De	 contracción	 o síntesis,	 este	 tipo	 de	 estrategia	 de	 intervención	 se	 basa	 en	 lo	
contrario	que	la	anterior,	es	decir,	el	niño	ha	de	saber	suprimir	elementos	de	una	
oración	 sin	 que	 pierda	 sentido,	 artículo,	 plurales,	 nombres,	 pronombres,	 verbos,	





•	 De transformación, en	 jerarquía	 de	 dificultad	 estaría	 este	 tipo	 de	 actividad	 que	
exige	del	alumno	el	cambio	de	orden	en	 la	oración	 sin	que	pierda	el	 sentido,	de	
activa	pasarla	a	pasiva,	etc.






–	 Que	 elija	 un	 verbo	 y	 un	 objeto	 directo:	 ¿La	mujer	 está	 barriendo	 el	 suelo	 o	
viendo	la	televisión?























•	 Cuidarse de no preguntar lo que no sabe,	le	dejaríamos	en	evidencia	ante	el	pro-
fesional	rehabilitador	y	él	mismo,	lo	cual	produce	rechazo	para	seguir	trabajando	
con	nosotros.	
•	 Obviar el lenguaje alterado o infantil	a	nivel	de	estructuras	y	producción	verbal.	
esto	es	muy	 frecuente	en	 los	hijos	únicos,	en	 los	primeros	hijos,	etc.	se	hará	 la	
corrección	pertinente	según	capacidad	del	niño.
•	 Distinguir los errores de la incapacidad,	a	veces,	puede	ser	por	deficiente	discrimi-
nación	visual	o	auditiva,	por	la	imitación	de	algún	familiar	o	persona	que	admira,	o	
simplemente	un	pequeño	retraso	evolutivo.
•	 Cambiar despacio las oraciones modelo de	las	frases	que	hemos	trabajado	anterior-
mente,	porque	puede	provocar	que el	niño	se	despiste	si	no	las	tiene	bien	asimiladas.




•	 Pronunciar siempre la sintaxis correctamente,	para	que	el	niño	asocie	además	la	
fonología.
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animados	que	 les	gusten,	de	aficiones	que	 te	 tengan:	coches,	motos,	aviones,	muñecas,	
ropa,	etc.	Cuentos	que	les	contemos	y	que	luego	pueden	narrar	con	sus	propias	palabras,	




objetos	que	le	pondremos	encima	de	la	mesa,	interpretar	el	cuento	de	Caperucita roja, Los 
tres cerditos…











muy	sencillas	como:	dar órdenes: “siéntate”,	“límpiate”,	“pinta”,	etc.	Pedir respuestas 
a preguntas sobre	 el	 cuento	 que	 le	 hemos	 contado	 previamente.	Que discrimine un 
objeto o dibujo	de	los	presentados	y	de	varios	campos	semánticos.	Que señale el dibujo 
o frase que	mejor	 define	 el	 cuento.	Elaborar murales con frases, objetos o dibujos,	
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que	 estén	 relacionados	 con	 el	 cuento	que	 le	 hemos	 contado	 al	 principio.	Elegir cuál 
de las frases es	 la	 correcta	 con	 respecto	 al	 cuento	 con	 el	 que	 estamos	 trabajando	 la	
comprensión	verbal.
Tabla. .. Estrategias de desarrollo  








5.3.4.4. 	Estrategias de intervención funcional del lenguaje	





cional	del	lenguaje	se	pueden	elaborar	de	maneras	diferentes:	poniéndose de espaldas 
y explicando las acciones que estamos haciendo,	a través del teléfono	dando	instruc-
ciones,	paneles opacos	en	el	que	el	niño	debe	 imitar	 lo	que	hace	el	especialista	sólo	
con	las	explicaciones	que	éste	le	proporciona;	provocar al niño con cosas imaginativas	
para	que	produzca	elocuciones	verbales,	etc.;	 técnicas de teatro, role playing,	suelen	
dar	muy	buenos	resultados.







5.3.4.5. 	Estrategias de intervención en la lectoescritura	
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con	 déficit	 en	 los	 procesos perceptivos se han de incluir ejercicios que incluyan 
la discriminación de figuras, letras, e incluso números.	se	procederá	progresiva y 
secuencialmente,	 primero	 con	materiales	 no	 verbales,	 tales	 como:	 figuras	 geomé-
tricas,	dibujos,	números,	etc.,	para	luego	incluir	actividades	con	materiales	verbales:	





•	 Emparejar objetos. Que	tengan	la	misma	forma,	el	mismo	color,	la	misma	forma	
pero	tamaño	diferente,	encajar	formas,	etc.
•	 Discriminar objetos. se	pueden	utilizar	 palabras,	 pseudopalabras,	 frases,	 buscar	
palabras,	letras,	sílabas,	etc.	identificar	círculos,	triángulos,	cuadrados…	también	
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se	puede	proponer	actividades	que	el	alumno	sepa	distinguir	si	el	modelo	que	se	le	
presenta	es	igual	o	diferente	al	que	él	tiene.
•	 Repetir según modelo.	 el	 discente	 ha	 de	 hacer	 alguna	 actividad	 o	 buscar	 algún	
elemento	igual	al	modelo	presentado.	se	pueden	utilizar	sopas	de	letras,	series	de	
signos,	dibujos,	buscar	errores	en	láminas	iguales,	etc.
•	 Discriminar el elemento diferente.	se	trata	de	buscar	el	elemento	diferente	dentro	
de	una	serie,	un	conjunto	de	objetos,	etc.
•	 Completar según modelo. se	le	pide	al	niño	que	reproduzca	la	muestra	que	se	le	
presenta,	o	completarlas	hasta	que	sea	igual.
•	 Reproducir los elementos de un modelo.	este	ejercicio	pretende	que	el	alumno	sepa	
reproducir	el	gráfico,	dibujo,	letras	o	palabras	que	se	le	presentan,	se	ha	de	hacer	de	
forma	progresiva.








ga la representación léxica de la palabra, así como su significado semántico.	Las	
actividades	más	utilizadas	para	este	tipo	de	intervención	suelen	ser,	entre	otras:	
•	 Léxico temático.	Que	estén	en	relación	con	el	tema	de	la	unidad	didáctica:	el	
mar,	 la	 familia,	 el	verano…	para	que	 las	pronuncie	y	 las	 asocie	 a	 la	 lámina,	
dibujo	o	fotografía.
•	 Léxico en imágenes.	se	trata	de	que	el	niño	aprenda	a	asociar	la	imagen	con	
la	palabra.
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	 Las	posibles	actividades	para	desarrollar	la	ruta	fonológica,	podrían	ser	las	que	a	con-
tinuación	exponemos:

































3.	 intervención	en	el	procesador	 sintáctico.	el	objetivo	de	este	 tipo	de	 intervención	es	
conseguir	asignar	 los	papeles	gramaticales	a	 las	palabras	que	componen	 la	oración.	
Las	actividades	 sugeridas	para	este	 tipo	de	 intervención	en	el	procesador	 sintáctico	
del	lenguaje	escolar	son	las	siguientes:	ejercicios	de	emparejar	dibujo,	foto,	lámina	y	
oración.	se	le	da	una	imagen	y	una	oración	al	niño	para	que	comprenda	la	forma	de	
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Por	ejemplo:	 la	vaca	está	en el prado	o	en la cuadra,	 se	pueden	poner	de	forma	
de	grupos,	 cuadrados,	 etc.	Lo	 importante	 es	que	el	niño	 sepa	elegir	 la	 correcta.	








4.		 intervención	en	el	procesador	semántico.	Los	ejercicios	de	este	 tipo	de	 intervención	
tienen	por	objeto	extraer	el	significado	global	de	una	frase	o	texto.	Las	actividades	que	
sugerimos	en	este	tipo	de	rehabilitación	son	las	siguientes:








contenido,	 elegir	un	 final	para	 el	 cuento	 inacabado,	 elegir	varios	 finales	para	 el	
cuento,	saber	cuál	es	el	mensaje	final	del	texto,	etc.	














































rado,	 espejo,	 espirómetros	 con	boquillas	 individuales,	 equipos	de	 entrenamiento	
auditivo,	estanterías	para	guardar	el	material,	fotocopiadora,	etc.
•	 Materiales sonoros. Pandereta,	castañuelas,	reloj	despertador,	sonajeros,	timbres,	
trompetillas,	flautas,	triángulos,	xilofón,	armónicas,	pianos	pequeños,	guitarras	de	
juguete,	bombo,	platillos,	etc.
Como	decíamos	en	el	párrafo	anterior	existen materiales normales adaptables	para	la	
rehabilitación	del	lenguaje	escolar,	que	se	pueden	obtener	en	el	mercado	español	y	que	a	
continuación	exponemos,	a	saber:	







Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar 14La intervención logopédica del lenguaje escolar
•	 el	grupo	de	libros	que	atienden	a	diferentes	aspectos,	como	son:	los	de	atención,	
es	el	caso	del	libro	de	wally	y	otros.	Los	que	permiten	ejercitar	la	temporalidad, 
la	lateralización,	la discriminación visual,	los	trenes	de	palabras,	los	cómics para	
hablar,	los	memorys,	los	vocabularios	en	imágenes,	etc.
No	debemos	olvidar	que	la	tarea	de	intervención	logopédica	del	lenguaje	escolar	con	
los	alumnos	debe	ser	siempre	de carácter lúdico para	el	niño,	pero	para	el	experto	es	un	
trabajo	de	rehabilitación	en	el	que	está	reeducando	las	diferentes	dimensiones	del	lenguaje	
escolar,	y	los	procesos	del	mismo.	
Tabla. .10. Materiales de intervención  







5.3.6. 	Temporalización de la intervención	






tico	mucho	más	positivo	en	 función	del	diagnóstico e intervención precoz.	esta	
idea	está	avalada	por	 todos	 los	estudios	 teóricos	y	experimentales,	además	de	 la	
práctica	diaria.	Por	 tanto,	 la	 respuesta	a	esta	pregunta	es	bastante	obvia:	 lo más 
pronto posible.	
•	 segundo,	cuando	se	refiere	uno	al momento	en	que	debe	intervenir	un	terapeuta	
del	 lenguaje,	 aparece	 inmediatamente	 el	 concepto	 de	 precocidad,	 como	 men-
cionamos	 en	 el	 párrafo	 anterior	 (Monfort,1988).	 este	momento	 óptimo	 deriva,	
lógicamente,	de	lo	que	entendemos	por	edad óptima	para	aprender	a	hablar,	del	
conocimiento	 que	 tenemos	 de	 los	 procesos	 neurológicos	 de	 recuperación	 en	
ciertos	casos	como	la	afasia,	de	las	repercusiones	afectivas	y	sociales	que	suelen	
presentar	las	alteraciones	del	lenguaje	y	del	deseo	de	prevenirlas,	de	la	intención,	
por	 fin,	 de	 evitar	 que	 se	 establezcan	 aprendizajes	 erróneos	 o	 inadecuados	 que	
hipotequen	una	futura	reeducación.
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•	 tercero,	otra	cuestión	importante	que	afecta	a	la	temporalización	es	el	aspecto	del	
tiempo	dedicado	a	las	sesiones semanales y su duración dedicadas las reeducación 
del alumno,	normalmente	se	advierte	que	están	determinadas	por	 las	caracterís-





Coincidimos	con	Crystal	et	al.	(1984),	que	el tiempo dedicado a una sesión de reedu-
cación debe oscilar entre un mínimo de unos 45 minutos a una hora, distribuidas en la 













en	el	caso	de sujetos de riesgo,	tiene	un	lugar	excelente	en	la	escuela	con	sesiones	esporá-
dicas	pero	bien	planificadas,	amén	del	seno	familiar,	hospitalizados,	etc.
5.3.7. 	Lugar de intervención	
al	 igual	que	 los	elementos	básicos	de	 intervención	vistos	anteriormente,	ésta	es	 la	 res-
puesta	 a	 la	 pregunta	 de	 en dónde se	 efectuará	 la	 intervención	 del	 lenguaje	 escolar.	 el	
poder	disponer	de	un	 lugar	concreto	y	bien	acondicionado	para	que	el	especialista	y	el	
niño	puedan	 trabajar	de	 forma	agradable	es	muy	 importante	en	el	 resultado	de	nuestra	
terapia.	Por	tanto,	se	ha	de	disponer	de	un	lugar	apropiado	con	condiciones	mínimas	de	
confortabilidad	y	materiales	ad hoc, lo	que	supone:	
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evidentemente,	la	respuesta	que	contesta	a	esta	pregunta,	depende	del	objetivo	y	tipo	de	
la	intervención	planteada	por	el	especialista,	así	podemos	distinguir	tres	posibles	lugares:













5.3.8. 	Secuencialización y prioridades	
Ésta	es	la	última	de	las	respuestas	de	los	elementos	esenciales	de	la	intervención	y	correspon-









en	 el	 lenguaje	 escolar;	 además	 ha	 de	 ser	 global,	 que	 abarque	 todas	 las	 dimensiones	 y	
ámbitos	que	afecten	al	discente.
•	 en	cuanto	al	primer	concepto	mencionado	en	el	título	del	apartado,	la	secuencia 
de reeducación,	 según	Gallardo	y	Gallego	 (1995:	147	y	 ss.),	 en	general,	 puede	





autores	mencionados	 anteriormente	 es	 la	 siguiente:	pragmática, morfosintaxis, 
fonología y semántica.
•	 en	cuanto	al	segundo	concepto	mencionado,	referido	a	las prioridades, como	regla	
general	se	han	de	priorizar	las	necesidades	del	alumno	en	función de sus carencias 
o déficits, de su edad y partir de lo que el sujeto ya tiene adquirido,	para	que	la	
intervención	sea	siempre	un	éxito	para	él.	
	 otros	aspectos	a	 tener	en	cuenta	 son	 los	que	a	continuación	mencionamos:	a)	 si	
es	 una	 intervención	 preventiva	 o	de riesgo;	 b)	 se	 tendrá	 en	 cuenta	 a	 la	 hora	 de	





hacer	 extrapolación	 de	 lo	 aprendido.	Guess	 et	 al.	 (1986),	 estudian	 el	 proceso	de	







.4. 	Evaluación de la intervención en el lenguaje escolar	
Como	hemos	dicho	al	principio	del	presente	texto,	el	diagnóstico	escolar	supone	la	detec-







evaluar	consiste	en	arbitrar	procedimientos	o	establecer criterios en función de los objetivos 















5.4.1.1.	 El control experimental	
se	refiere	a	la	evaluación	por	excelencia,	 llevada	a	su	mayor	grado	de	rigor.	así	como	
es	 posible	 presentar	 “casos”	 clínicos	 o	 educativos,	 sin	 la	 evaluación	 consiguiente,	 es	
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•	 La reversión de contingencias, mediante el diseño ABAB	(sidman,	1973).	Consiste	
en	volver	al	nivel	basal	inicial,	después	de	haber	producido	los	cambios	deseados,	

































5.4.1.2.	 El control clínico	
se	entiende	por	intervención	cualquier	actuación	profesional	con	fines	terapéuticos.	La	di-
ferencia	entre	los	dos	métodos	sólo es de grado.	es	decir,	para	el	investigador	es	necesario	
demostrar	que	los	cambios	producidos	se	deben	a	variables	que	él	controla;	para	el	clínico,	





además	 de	 la	 posibilidad	 de	 utilizar	 las	 técnicas	 de	 evaluación	 interna,	 es	 decir,	
al	 programa	 de	 intervención,	 existen	 otras	 que	 permiten	 evaluar	 desde	 el	 exterior	 el	
programa	implementado.





















que	 existen	programas preestablecidos, que	 ya	 se	 han	mencionado	 anteriormente,	 son	
programas	de	intervención	estándar	que	incluyen	objetivos	y	criterios	de	evaluación,	que	
sirven	para	facilitar	el	trabajo	del	profesional	según	sus	intereses	o	necesidades,	si	bien	
nuestra	postura	es	evitar	 caer	en	 la	estandarización,	creemos que cada sujeto exige un 
programa específico según la problemática que presente,	por	lo	tanto,	el	diseño	debe	de	
ser	exclusivo	para	el	individuo.






donos	 en	Gallardo	y	Gallego	 (1995),	 proponemos	 la	 gráfica	 siguiente	 para	 evaluar	 la	
eficacia	del	programa.
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Gráfico .1. Evaluación de la eficacia de un programa 






























































•	 Competencia	de	aprender a aprender.
•	 autonomía	e	iniciativa	personal.
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en	 segundo	 término,	 las	 finalidades	y	 los	 objetivos	del	mismo,	 efectuando	un	 análisis,	
no	sólo	de	modelos	curriculares	de	gran	divulgación,	ya	reconocidos	como	clásicos,	sino	
también	 incidiendo,	en	concreto,	mediante	 la	 reflexión	crítica,	en	un	modelo	curricular	








.2.  Aproximación al concepto de curriculum 
en	una	primera	 aproximación,	 el	 término	curriculum viene	a	 significar,	 en	 el	 lenguaje	
pedagógico,	según	Rosales	(1988:	29),	“el	estudio,	planificación,	desarrollo	y	evaluación	
Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar10 El curriculum y los fines educativos
del	 proceso	 institucional	 sistemático	de	 enseñanza	y	 aprendizaje”. No	es	 tarea	 fácil,	 sin	
embargo,	acotar	este	concepto,	dada	la	gran	complejidad	de	los	fenómenos	curriculares	y	la	
diversidad	de	teorías	y	enfoques	sobre	el	mismo,	como	a continuación	se	verá.







































cultural” compleja	y	 comprometida.	Desde	 este	punto	de	vista	Gimeno,	 en	otra	de	 sus	
obras	 (1998:	 40	 y	 42),	 propone	 una	 primera	 aproximación	 al	 concepto	 de	 curriculum,	












enseñar, y	del	qué, cómo y cuándo evaluar. es	decir,	en	el	curriculum	no	sólo	se	plantean	





evaluación	(el qué, cómo y cuándo evaluar).	Por	ello,	el	Diseño Curricular Base (1989), 
que	constituye	el	documento	que	recoge	el	planteamiento	curricular	de	la	LoGse	de	1990,	






a.	 Determinar los objetivos o intenciones del sistema educativo (respondiendo,	como	
proyecto, a	la	pregunta	de	qué enseñar).
b.	 Servir de guía para la práctica (tomando	las	decisiones,	propias	de	un	plan de ac-
ción,	sobre	el	cómo y cuándo enseñar y	acerca	del	qué, cómo y cuándo evaluar).
es	preciso	observar	que,	tanto	en	el	concepto	que	ofrece	el	Diseño	Curricular	señalado,	
como	también	en	el	que	hemos	recogido	anteriormente	de	Gimeno	sacristán,	queda	patente	
la	concepción	del	curriculum	como	un	proyecto, una planificación, es	decir,	como	una	“re-























1.	 ¿El curriculum debe proponer lo que debe de enseñarse o lo que los alumnos deben 
aprender?	es	decir,	¿importan	las	disciplinas	o	materias	de	enseñanza	o	la	adquisi-
ción	de	destrezas	por	parte	de	los	alumnos?
2.	 ¿El curriculum es lo que se debe de enseñar o aprender, o lo que realmente se 
enseña y aprende? Por	ello,	¿qué	relación	existe	entre	intenciones	y	logros?
3.	 ¿El curriculum es lo que se debe enseñar o aprender, o incluye también el cómo, 
las estrategias, métodos y procesos de enseñanza? ¿es,	pues,	cuestión	de	qué	o	de	
cómo	enseñar?	
4.	 ¿El curriculum es algo especificado, delimitado y acabado que luego se aplica, o 
es algo abierto, que se delimita en el propio proceso de aplicación?	La	naturaleza	
del	curriculum ¿es	estática	o	dinámica,	ya	que	evoluciona	en	el	proceso	de	su	apli-
cación?	La	opción	por	algunas	de	estas	disyuntivas,	dice	este	autor,	será	indicativa	




las	 intenciones	 educativas	 y	 selecciona	 contenidos	 culturales	 al	 tiempo	que	planifica	 o	
guía la	acción	práctica,	pero	que	se	hace	realidad	gracias	a	la	propia práctica.	siendo	ello	
cierto,	preferimos	 resaltar	 (siguiendo	a	stenhouse,	elliott,	 Jackson,	o	el	propio	Gimeno	
sacristán,	entre	otros)	la	idea	de	curriculum como	marco o contexto	en	el	que	se	plantean	
y	resuelven	los	problemas	concretos	del	ámbito	educativo,	convirtiéndose,	así,	en	un	ins-




se	 dentro	 de	 un	 contexto	 socioeconómico,	 cultural	 y	 político.	en	 este	 sentido,	 algunos	
autores	como	Giroux	(1990)	o	apple	(1985)	han	elevado	el	debate	sobre	el	curriculum a	
un	nivel	crítico	y,	aceptando	las	bases	de	una	nueva	sociología	del	curriculum	que	hunde	
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6.2.2.	Niveles de objetivación del curriculum 	
Considerando	el	curriculum como	un	plan, el	DCb	de	1989	proclama	su	carácter	abierto y 
flexible al	ser	presentado	con	tal	grado	de	amplitud	que	requiere	su	concreción	en	diferentes	





•	 Primer nivel:	constituye	el nivel oficial,	propio	de	las	administraciones	central	y	
autonómica,	 a	 quienes	 competen	 las	 grandes	 decisiones	 curriculares	 de	 carácter	
oficial	(Diseños	Curriculares	base,	Decretos	de	currículo,	etc.).	
•	 Segundo nivel:	es	éste	el	nivel del Centro educativo,	en	el	que	los	equipos	de	profe-
sores	deben	elaborar	sus	Proyectos	Curriculares	para	cada	etapa	educativa.	
•	 Tercer nivel: en	este	tercer	nivel,	concierne	a	los	profesores	la	elaboración	de	sus	
programaciones	de	aula.
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que	no	llegó	a	desarrollarse	ni	aplicarse),	e	incluso,	para	muchos,	con	la	actual	Loe	(2006).	
Ciertamente,	compartimos	la	idea	de	Gimeno	de	que	la	discusión	y	la	búsqueda	de	una	











•	 Un curriculum prescrito y regulado por las Administraciones educativas, es	decir,	
el	recogido	en	los	documentos	curriculares	oficiales	que	determinan	los	contenidos	
mínimos	prescritos.






•	 el curriculum en las prácticas organizativas de los centros, tales	como	los	Proyec-
tos	Curriculares	de	Centro	y	las	Programaciones	de	los	profesores.	
•	 el curriculum en acción, es	decir,	las	diversas	tareas	que	realizan	los	alumnos	y	
de	las	que	extraen	la	experiencia	educativa	real,	pues	el	curriculum sólo	llega	a	ser	
real,	“en	la	experiencia	del	alumno	y	en	la	evaluación”.
•	 el curriculum evaluado, donde	se	llevan	a	cabo	las	prácticas	de	control	internas	
y	externas.
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guías	didácticas,	los	proyectos	curriculares	de	los	centros,	etc.,	constituyen	—ya	lo	hemos	
visto—	diversas	plasmaciones del	curriculum,	que	expresan,	con	diferente	concreción,	las	
llamadas	expectativas curriculares que	no	son,	por	sí	mismas,	el	curriculum real, pues	
éste	“es	más	un	proceso	social,	que	se	crea	y	pasa	a	ser	experiencia	a	través	de	múltiples	
contextos	que	interaccionan	entre	sí”	(Gimeno,	1998	y	1990).
6.2.3.	Las funciones del curriculum	












que	el	 curriculum	es	proyecto,	pero	es,	 también,	desarrollo,	 la	 forma	de	organi-
zarlo	dentro	de	 la	 escuela.	es,	 asimismo,	 la	 práctica,	 tal	 y	 como	 se	organiza	 en	
las	condiciones	reales,	aquello	que	ocurre	realmente	en	las	aulas.	en	este	sentido,	





6.2.4.	El curriculum manifiesto, versus oculto	
“Considerar que la enseñanza se reduce a lo que los programas oficiales o 
los mismos profesores dicen que quieren transmitir es una ingenuidad. Una 
cosa es lo que a los profesores se les dice que tienen que enseñar, otra es 
















real. Jackson	(1991),	gran	divulgador	del	término	curriculum oculto,	en	su	obra	La vida 
en las aulas,	describe	y	analiza,	con	un	realismo	sorprendente,	todo	este	complejo	clima,	
propio	de	la	escuela,	en	donde	rutinas	y	hechos	triviales,	prácticas	organizativas,	premios	
y	 castigos,	 relaciones	 de	 autoridad	y	 evaluación,	 forman	un	 complejo	mundo	 al	 que	 el	
alumno	y	la	alumna,	—también	el	profesorado—,	tendrán	que	acomodarse	o	adaptarse,	
si	pretenden	lograr	la	satisfacción	y	el	éxito,	y	que	constituye,	en	muchas	ocasiones,	un	










La	 escuela	 transmite,	 en	 efecto,	 conocimientos	 y	 técnicas,	 pero	 también	 los	 valores 








pero	que,	por	otro	 lado,	en	 la	escuela	surgen	 tensiones,	conflictos,	 resistencias, respecto	
a	esos	valores,	que	mediatizan	así	 las	posibilidades	de	reproducción	social.	este	sistema	




angulo	y	blanco	 (1994:	59-66),	 como	“capacitación	y	 fortalecimiento	que	un	 individuo	
consigue	de	sí	mismo”.	en	estos	programas	de	educación	multicultural,	la	acción	pedagógica	
se	dirige	al	fortalecimiento de	las	personas	que	se	sitúan	socialmente	en	el	ámbito	de	grupos	
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la Didáctica	tiene	sus	raíces	en	una	tradición europea (Francia,	alemania,	italia,	espa-
ña…),	en	la	que,	preocupada	esencialmente	por	la	actividad de la enseñanza,	ha	enfatizado	
tradicionalmente,	en	el	problema	del	cómo enseñar, en	lo	metodológico.	además,	en	estos	
países	europeos,	no	se	habla	de	curriculum	sino	de	programas y planes de estudio, hasta	
bien	avanzado	el	siglo	XX.
se	ha	de	reconocer,	no	obstante,	que	en	la	actualidad,	las	preocupaciones	del	curriculum	
desbordan	 el	 campo	 del	qué enseñar, moviéndose	 también	 en	 los	 del	cuándo y el cómo 
enseñar y evaluar y	 otras	 problemáticas	 relacionadas	 con	 estos	 temas.	 en	 efecto,	 la	




por	lo	que	ambos	campos,	el	de	la	Didáctica y	el	del Curriculum, se	aproximan	y,	muchas	
veces,	se	solapan	entre	sí,	desdibujándose	sus	diferencias	originarias.	No	por	ello	se	puede	
olvidar,	 de	 forma	 simplista,	 que	 la	 diversidad	 de	 estudios	 y	 tradiciones	 son	 diferentes	





















.. 	Los fines y objetivos del curriculum	






de	nuestra	 acción.	actuar	 con	un	objetivo	previsto	 es	 actuar	 inteligentemente;	 redunda	

















remos	de	analizar	los	modelos	denominados	por objetivos, también	llamados	tecnológicos, 
tecnicistas, o sistémicos. Y,	del	mismo	modo	analizaremos	los	modelos	de proceso que	
pueden	presentar,	a	su	vez,	gran	variedad	de	planteamientos.
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.4.  Dos modelos curriculares 






























La	 preocupación	 por	 la	 eficacia,	 traducida	 en	 una	 búsqueda	 de	 logros	 concretos	 u	
objetivos,	 llega	a	convertirse	en	una	obsesión,	 la	 “obsesión	por	 la	eficiencia”	 (Gimeno,	
1988).	Por	ello,	en	esta	versión,	es	esencial,	como	se	verá	más	adelante,	una	correcta	y	
detallada	redacción	de	los	objetivos	que	plasmará	los	resultados	precisos	que	se	quieren	
alcanzar,	 expresados	 en	 términos	 de	 conductas directamente observables	 y	 evaluables	
(incluso	 cuantificables).	Y,	 para	 planificar	 adecuadamente	 estos	 objetivos	operativos o	

















fue	el	primero	que	estudió	la	productividad en la industria	y	fue	el	creador	de	la	
llamada	 dirección científica,	 conocida	 mundialmente	 como	 el	 “sistema	 taylor”,	
que	establece	métodos	eficientes	de	trabajo	con	el	fin	de	aumentar	la	producción.	
La especialización	de	los	empleados	u	obreros	en	las	diversas	tareas que	exige	la	
producción,	requiere	el	análisis y la especificación de	dichas	tareas	y	el	ajuste	del	
tiempo	 requerido por	 las	mismas;	y	 todo	ello	constituirá	 la	 clave	del	 éxito	de	un	
sistema	de	producción	eficiente.	este	planteamiento	reportó	resultados	óptimos,	a	





de	la	eficiencia, traducidas	en	un	aumento	de	la	calidad y cantidad de la producción, 
es	decir,	en	unos	resultados	concretos,	constituyen,	del	mismo	modo,	la	base	del	sis-
tema	educativo	entendido	como	un	sistema de producción industrial.	esta	corriente	













considerarse	la	obra	de	Peterssen (1976),	Enseñanza por objetivos de aprendizaje, 
















aprendizaje	 como	modificación de la conducta, son	 las	notas	 características	de	
una	multitud	 de	modelos	 tecnológicos	 como	 los	 de	 tyler,	 Gagné,	Mager,	 y	 un	
largo	etcétera.	incluso	en	la	terminología	utilizada	por	muchos	de	estos	autores	se	
percibe	claramente	su	estrecha	relación	con	las	teorías	psicológicas	behavioristas 
(o	de	 la	conducta)	que,	desde	Pavlov	y,	 sobre	 todo,	con	watson, se	 trasladaron,	
por	medio	de	skinner,	entre	otros	autores, al	ámbito	educativo	y,	en	concreto,	a	la	
llamada	enseñanza programada. en	este	sentido,	la	obra	de	Mager	titulada	For-





sobre	 los	modelos	 tecnológicos	 o	 por	 objetivos	 los	 principios	 básicos	 de	 la	 tec-
nología científica	 derivados	 de	 ciertas	 teorías	 de	 la	 ciencia	 como	 pueden	 ser	 la	
de	M.	bunge (1975	y	1976),	o	del	análisis	de	 sistemas;	en	concreto,	de	 la	 teoría	
general	de	sistemas (t.G.s.) de	L.	von	bertalanffy (1976).	este	autor	propone	la	
búsqueda	de	unas	bases	teóricas	para	una	integración	interdisciplinar,	aplicable	a	
las	teorías	de	la	instrucción.	No	obstante,	la	influencia	de	estas	teorías	científicas	
sobre	 los	 planteamientos	 educativos	 tecnológicos	 que	 comentamos	 resultó	 ser	
muy	superficial.	el	 llamado	enfoque sistemático	 en	el	 campo	de	 la	 enseñanza	y	
del	 curriculum	 propició	modelos	 tecnológicos	 que	mantuvieron	 pretensiones	 de	
cientificidad	pero	que	sólo	lograron	reforzar	su	mero	afán	práctico	o	eficientista.	
entre	los	autores	que	defendieron	un	enfoque	sistemático	o	sistémico	(que	no	cien-
tífico),	vale	 la	pena	 recordar	a	algunos	autores	como	Chadwick	 (1979:	28	y	32),	
que,	analizando	el	ámbito	educacional	como	un	sistema de instrucción, pretendía	
una	actuación	“lógica,	ordenada	y	científica”.	en	este	sentido,	otro	autor,	Kaufman 
(1977)	propone	también	un	enfoque sistemático, recogido en	su	obra	Planificación 
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Podemos	 mencionar,	 finalmente,	 la	 interpretación	 crítica	 de	 habermas sobre	 este	
modelo	técnico.	sabido	es	que	habermas	considera	tres	intereses cognitivos	básicos	en	el	
ser	humano:	los	técnicos, los prácticos y los emancipadores, que	darán	lugar	a	tres	formas	
de	saber,	la empírico-analítica, la histórico-hermenéutica, y	la	crítica.	Centrándonos	en	










pretación,	una	de	las	consecuencias	del	interés cognitivo- técnico, propio	de	los	modelos	
que	comentamos.
6.4.1.2.	 La planificación de los objetivos en los modelos curriculares tecnológicos	
analizaremos	 aquí	 los	 diversos	 aspectos	 que	 conllevan	 la	 clasificación, selección	 y	
concreción	 de	 los	 objetivos	 en	 el	 ámbito	 de	 estos	 enfoques	 educativos	 eficientistas,	 y	
pretendemos	 revisar	 las	 diversas	 tipologías de objetivos	 y	 la formulación	operativa	 de	
los	objetivos	didácticos,	así	como	de	las	taxonomías de objetivos,	de	tanta	importancia	en	
estos	modelos.
La	 clasificación	 de	 los	 objetivos	 constituyó	 una	 tarea	 de	 especial	 importancia	 para	
los	defensores	de	modelos	curriculares	finalizados	o	por	objetivos, muy	preocupados	por	
su	adecuada	estructuración	jerárquica	y	por	una	minuciosa	formulación	de	los	mismos.	
















c.	 Objetivos operativos o de conducta. representan	el	máximo	nivel	de	concreción.	
estos	objetivos,	como	se	ya	se	ha	dicho,	fueron	profusamente	utilizados	por	los	
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planificadores	 de	 diseños	 lineales	 o	 tecnicistas,	 respondiendo	 a	 unos	 plantea-







tamos,	ofrecemos	otra	clasificación	 jerárquica	de	 los	objetivos,	 según	Peterssen	 (1976),	
(inspirada	en	la	de	C.	Möller de	la	república	Federal	de	alemania	en	la	década	1960-1970).	
se	distingue	entre	objetivos directrices, objetivos generales y objetivos precisos,	también	
rigurosamente	estructurados,	siguiendo	un	modelo	jerárquico,	como	apreciamos	en	algu-
nos	ejemplos	tomados	de	aquel	contexto	alemán:
•	 Un	objetivo directriz, que	se	describe	utilizando	conceptos	generales	inespecíficos, 
sería:	“Los	alumnos	deberán	participar	de	la	herencia	cultural	alemana”.
•	 Un	objetivo general:	“Los	alumnos	conocerán	romances	clásicos	alemanes.	Cono-
cerán	Das Lied von der Glocke (La canción de la campana)”.










el	mismo	autor,	la	realización	del	análisis de los momentos estructurales de los contenidos 
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se	diferenciaba,	asimismo,	en	no	pocos	casos,	el grado de libertad	que	se	otorgaba	
al	alumno	en	cuanto	a	la	consecución	o	alcance	de	dichos	objetivos,	que	podrían	ser	así	
obligatorios,	 optativos,	 sugeridos	 e	 indefinidos	o	 libres.	Y	de	 este	modo	 se	 establecían	
otros	muchos	tipos	de	clasificaciones.
en	 relación	 con	 la	 formulación	 operativa	 de	 los	 objetivos	 didácticos, la	 literatura	
ha	sido	muy	extensa.	Puede	servir	de	muestra	la	consulta	de	las	obras	de	Mager	(1973),	













La	 redacción	 de	 los	 objetivos	 operativos,	 en	 su	 último	 nivel	 de	 especificación	 exige,	
según	Mager,	la	identificación	del	comportamiento final esperado,	lo	cual	supone	su	formu-
lación	en	términos	de	conductas observables del alumno.	(Cada	objetivo	ha	de	expresar,	con	
exactitud,	aquello	que	el	alumnado	tiene	que	ser	capaz	de	hacer	para	mostrar	su	dominio	de	
unos	determinados	conocimientos	o	destrezas).	Por	ello,	dicha	redacción	implica:
•	 el	 empleo	 de	 verbos de acción para	 describir	 las	 actuaciones	 esperadas	 en	 los	
alumnos	(identificar,	nombrar,	describir,	construir,	ordenar,	demostrar…).




•	 establecer	un	criterio de evaluación (“correctamente”,	“sin	error”,	“con	un	margen	
de	error	del	5%”,	“al	menos	10	palabras”,	etc.).









La	crítica	a	estos	planteamientos	 tecnicistas,	 tan	preocupados	por	 la	minuciosa	des-
cripción	de	conductas,	no	se	hizo	esperar.	estas	críticas,	producidas	incluso	durante	los	
Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar1 El curriculum y los fines educativos
años	de	la	gran	difusión	de	estos	modelos,	son	expresadas	adecuadamente	en	las	siguientes	
palabras	de	Landsheere	(1977:	277):
“Nacido en este contexto, el libro de Mager ha rendido evidentes servicios 
al popularizar una idea apremiante: rechazar las formulaciones confusas 
favorables al vacío pedagógico y someter las afirmaciones a la prueba de 
los comportamientos observables y, por tanto, mensurables. Pero, inducido 
quizá simplemente por conseguir una exposición fácil, Mager se ha concen-
trado en la definición de objetivos cognoscitivos primarios, tendiendo a dar 
así una visión simplista y señaladamente truncada de las cosas y omitiendo 
situarse en la empresa completa de la educación, que concierne al niño en 
su totalidad”.
Finalmente,	es	preciso	recordar	que	los	modelos	por	objetivos	se	han	apoyado	en	el	
uso	de	 taxonomías de objetivos.	estas	 taxonomías	o	 clasificaciones	de	objetivos,	 que	
tuvieron	un	amplísimo	desarrollo	y	divulgación,	ofrecían	a	los	profesores-examinadores	
y	programadores	una	amplia	gama	de	variantes	de	 los	campos	del	 aprendizaje	de	 los	
alumnos,	permitiendo,	de	este	modo,	la	definición	detallada	de	todos	los	posibles	com-
portamientos	o	conductas	a	alcanzar	por	el	alumnado	en	dichos	ámbitos.	Como	señala	








que	 la	 escuela	 limite	 excesivamente	 su	 actuación	 sobre	 las	 operaciones	 de	 cognición	
y	memorización,	descuidando	el	desarrollo	de	 las	capacidades	 intelectuales	generales	





taxonomía	de	objetivos	de Gagné (1979),	basada	en	su	 teoría	 jerárquica	de	 los	 tipos	de	
aprendizaje,	distingue	entre	diferentes	campos	de	aprendizaje,	o	diversas	capacidades	que	
han	 de	 ser	 desarrolladas	 gracias	 a	 la	 repetición	 y	 refuerzo	 continuado	 de	 un	 sinfín	 de	
aprendizajes.	La	teoría	de	Gagné,	contagiada	de	los	presupuestos	conductistas	y	plantea-
mientos	eficientistas	de	los	ámbitos	militar	e	industrial,	tuvo	su	origen	en	el	trabajo	que	
este	mismo	 autor	 desempeñó,	 durante	 la	 segunda	Guerra	Mundial	 y	 años	 posteriores,	
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benjamín	s.	bloom	y	un	amplio	equipo	de	colaboradores	lograron	elaborar	una	taxono-
mía de objetivos educativos tras	varios	años	de	trabajo, que	alcanzó	una	enorme	difusión.	












1949	y	1953.	(bloom,	b.	s.,	ed.,	1971:	Taxonomía de los Objetivos de la Educación. Ámbito 
del Conocimiento).	Más	tarde,	dos	de	los	componentes	de	dicha	comisión,	Krathwohl	y	el	
propio	bloom,	(1973,	ed.	esp.)	publican	la	Taxonomía de los Objetivos de la Educación. 
Ámbito de la afectividad,	tras	finalizar,	por	su	cuenta,	con	el	consentimiento	de	la	mayoría	
de	los	miembros	de	la	anterior	Comisión,	la	clasificación	del	mencionado	ámbito	afectivo.	
Posteriormente,	 son	otros	autores	quienes	aportan	 la	 taxonomía	del	ámbito	psicomotor.	
Destaca,	entre	ellos,	la	taxonomía	de	ana	J.	harrow	(1978):	Taxonomía del ámbito psico-
motor. Describimos,	a	continuación, los	ámbitos	o	dominios	señalados:







•	 el	ámbito afectivo: incluye	 objetivos	 formativos	 que	 describen	 cambios	 de	 acti-
tudes,	desarrollo	de	apreciaciones	y	adaptación	adecuada	de	las	conductas.	en	el	
dominio	 afectivo	 se	 establecieron	 las	 categorías	 según	 el	 principio	 del	 continuo	
psicopedagógico	de	 la	 internalización	que	 también	da	 lugar	a	una	cierta	escala	
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Tabla. .2. Ámbito afectivo.

















5.	 Caracterización por medio de un valor o conjunto de valores:
5.1.	 Disposición	generalizada.
5.2.	 Caracterización	(“filosofía	de	la	vida”	o	“visión	del	mundo”).













de	 los	 educadores,	 orientándolos	 en	 las	 labores	 de	 selección	 de	 objetivos	 y	 precisando	
su	evaluación.	No	obstante,	tras	la	euforia	de	los	comienzos	de	estas	taxonomías	y	de	su	
posterior	difusión,	comenzaron	a	detectarse	las	deficiencias	y	puntos	frágiles	(carencias,	
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a	comienzos	de	la	década	de	1980,	se	publicaron	en	españa	los	llamados	Programas 
Renovados de la Educación General Básica, con	la	pretensión	de	modernizar	y	adaptar	a	
los	nuevos	tiempos,	tras	la	implantación	de	la	Constitución de 1978, los	contenidos	pres-





Los	Programas Renovados (1981	 y	 1982) proponen	 unas	 enseñanzas	mínimas,	 los	







nidos, objetivos, e	incluso	las actividades que	había	que	realizar	en	cada	uno	de	los	cursos	
de	cada	ciclo de	la	e.G.b.
así,	por	ejemplo,	las	Ciencias de la Naturaleza	impartidas en	el	Ciclo	Medio,	y	especí-
ficamente	en	4º.	curso,	se	estructuraban	en	cuatro	Bloques temáticos que	comprendían	los	
temas o	unidades temáticas que,	a	continuación,	se	describen:








Unidad	temática	2.3.	Otros elementos y factores del medio: la luz y el suelo.
Bloque	temático	nº.	3:	Desenvolvimiento	en	el	medio
Unidad	temática	3.1.	Los seres vivos se adaptan al medio.
Unidad	temática	3.2.	El sonido, medio de comunicación.
Bloque	temático	nº.	4:	técnicas	de	trabajo
seleccionamos	ahora,	para	realizar	nuestro	estudio	sobre	este	modelo	curricular,	una	de	
las	unidades	temáticas	anteriormente	señaladas,	en	concreto	la	1.2: El hombre se	alimenta, 
en	la	que analizaremos	los	Objetivos	y	las	Actividades sugeridas	que	se	plantean,	ya	desde	
esta	instancia	oficial,	es	decir,	desde	la	planificación	del	propio	Ministerio	de	educación	
plasmada	en	estos	Programas Renovados, tal como	puede	verse	a	continuación:
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taban	hasta	niveles	máximos,	 los	contenidos de	cada	Área	y	establecían	unos	objetivos 
de aprendizaje que	se	aproximan	bastante	a	 los	objetivos	operativos	o	de	conducta an-
teriormente	descritos.	Y	eso	sucedía	ya	en	el	nivel	oficial	del	curriculum,	en	el	modelo	
tecnológico	que	analizamos,	por	lo	que	a	los	centros	educativos	y	a	los	profesores	no	les	
quedaba	prácticamente	 ningún	margen	de	decisión	 y	 organización	del	 curriculum	y	 se	
convertían	en	sus	simples	ejecutores.	(Más	adelante	se	contrastará	este	planteamiento	con	
el	del	modelo	curricular	de	la	LoGse,	en	1990,	y	con	la	Loe	2006).
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veamos	cómo,	en	los	objetivos	propuestos	en	estos	programas	renovados	para	el	tema	













La	crítica	de	este	tipo	de	educación	orientada al producto, mediante	la	búsqueda	lineal	
de	unos	objetivos	precisos,	guiados	por	un	interés técnico, en	la	terminología	de	habermas, 
se	refleja	con	claridad	en	las	siguientes	palabras	de	Grundy	(1991:	54):
“Esta insistencia en la especificación exacta ha constituido la inspiración 
del documento del curriculum como ‘piedra de toque’ del profesor: plantea 
con la mayor claridad lo que quieres, elabora paso a paso lo que habrá que 
hacer para alcanzar el objetivo y tendrás garantizado el éxito. ¡Tan fácil 
como hacer un pastel!”.
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del	alumnado,	en	la	línea	del	llamado	pensamiento divergente, de	acuerdo	con	la	teoría	de	
Guilford.	De	ese	modo,	los	objetivos	expresivos de	eisner:
“Difieren considerablemente de los instructivos. Un objetivo expresivo no 
especifica el comportamiento que el estudiante ha de adquirir tras haber 
emprendido una o más actividades de aprendizaje. Describe un encuentro 
educativo —identifica una situación en la que han de trabajar los niños, un 
problema con el que han de enfrentarse, una tarea que deben de empren-
der—; pero no especifican lo que han de aprender de dicho encuentro, dicha 
situación, dicho problema o dicha tarea. Un objetivo expresivo proporciona, 
tanto al profesor como al estudiante, una invitación para explorar, diferir o 
enfocar cuestiones que revisten peculiar interés o importancia para el que 
indaga. Un objetivo expresivo es evocador más que prescriptivo. El objetivo 
expresivo está concebido para servir como tema en torno al cual pueden 
agruparse destrezas y conocimientos anteriormente aprendidos y mediante 
el cual se pueden ampliar, elaborar y hacerse idiosincrásicos tales destre-
zas y conocimientos. Lo que se pretende mediante un objetivo expresivo no 
es una homogeneidad de respuesta entre los estudiantes, sino diversidad. 
En el contexto expresivo, el profesor espera proporcionar una situación 
en la que los significados sean personalizados y en donde los niños creen 






•	 interpretar	el	significado	de	El Paraíso Perdido.	
•	 visitar	el	zoo	y	discutir	lo	que	haya	en	él	de	interés.	
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•	 La	 evaluación	 de	 los	 objetivos	 no	 se	 realiza	 con	 referencia	 a	 un	 estándar	 único 
o	 resultado	concreto, sino	por	medio	de	una	 reflexión	 sobre	 la	originalidad	y	 la	
significación	de	dicho	resultado.	



















•	 el	Man: A Course of Study de	J.	bruner.
•	 el	Humanities Curriculum Project del	propio	stenhouse.
6.4.2.1.	 Las propuestas curriculares de Stenhouse y de Bruner	
en	el	 llamado	Humanities Curriculum Project (1970-1971), de	Lawrence	stenhouse,	 la	
finalidad	pedagógica	consistía,	en	palabras	del	autor,	en	“desarrollar	una	comprensión	de	
situaciones	sociales	y	actos	humanos	y	de	los	problemas	relacionados	con	valores	contro-
vertidos”, y, en	concreto,	en	el	ámbito	de	las	relaciones en una sociedad multirracial	(sten-
house,	1984:	138	y	180). Los	principios de procedimiento,	constituyen	las	orientaciones	










“Educar para tensiones interraciales y malestar dentro de nuestra sociedad 
—la cual es y será multirracial— socavando los prejuicios, desarrollando 
el respeto hacia variadas tradiciones y animando la comprensión mutua, la 
sensatez y la justicia.”
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Principios	de	procedimiento:
“Debemos:
•	 Ayudar a los alumnos a tomar conciencia de sus propias actitudes.
•	 Contribuir a que detecten desviaciones y los motivos existentes tras las 
mismas.
•	 Favorecer el que se percaten del contenido emocional existente en las 
tensiones o conflictos interraciales.
•	 Poner en claro los factores históricos y sociales que ayudan a explicar la 
presencia de grupos raciales/étnicos en la sociedad.
•	 Ayudar a los alumnos a ver que muchos problemas que parecen proceder 
de causas raciales pueden ser predominantemente sociales.
•	 Procurar que consideren la posibilidad de una organización para el cambio”.
Papel	del	profesor:
“El profesor ha de constituir un ejemplo de una persona que mantiene una 
postura crítica frente a actitudes y opiniones basadas en prejuicios y man-
tenidas por él mismo y por la sociedad en general, y que intenta conseguir 
cierto grado de entendimiento y respeto mutuos entre grupos humanos e 
identificados como tales”.
otra	 experiencia	 curricular	 similar	 a	 la	 descrita	 anteriormente,	 también	 presentada	







este curriculum	se	fundamenta	en	lo	que	llama	especificación del contenido	(objetos	de	
estudio,	conceptos	fundamentales	y	el	punto	de	vista	de	la	Ciencia	social)	y,	también,	en	la	
especificación de	cuánto debe hacer el profesor,	expresado	en	principios de procedimiento.	
en	palabras	del	mismo	stenhouse,	el	mencionado	curriculum:
“No está diseñado a base de una preespecificación de objetivos conductuales. 
Por supuesto, en los alumnos se producen cambios como resultado del curso, 
pero muchos de los más valorados no son anticipados en detalle. El poder y las 
posibilidades del C. no pueden quedar contenidos en objetivos, ya que están 
fundamentados en la idea de que el conocimiento debe ser especulativo y, por 
tanto, indeterminado en cuanto a los resultados obtenidos por los estudiantes, 
si éste ha de valer la pena. Y se trata, además, de un curso práctico y ordenado 
que se utiliza en gran número de escuelas” (stenhouse,	1984:	137).
el	Man: A Course of Study”de	bruner, es,	pues,	considerado	por	stenhouse	como	un	
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escriben	con:	1.	verbos de acción,  












Objetivos Generales de Etapa que	presentan	
las	capacidades	globales que	se	trabajan	desde	
las	diferentes	áreas	curriculares,	los	Objetivos 











6.4.2.2.	 Análisis de los objetivos de los modelos curriculares de la LOGSE (1990) 
y LOE (2006), en España	
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que	determinan	otro	de	los	elementos	básicos	del	citado	Diseño	Curricular,	las	orientaciones 












en	términos	de	grandes capacidades	y	determinan	tanto	los	Objetivos Generales de Etapa	
como,	también,	los	llamados	Objetivos Generales de Área,	que	especifican	dichas	capaci-
dades	en	cada	una	de	las	áreas	de	conocimiento	de	la	etapa	educativa	correspondiente.	
Las capacidades,	a	las	que	hacemos	alusión,	son	esencialmente	de	cinco	tipos,	en	el	DCb	
(1989):	capacidades	cognitivas o intelectuales, motrices,	de	equilibrio personal o afectivas, 






“Conocer algunas de las características culturales propias a la comunidad 
a la que pertenece (costumbres, folklore, tradiciones…), manifestando una 




“Utilizar los conocimientos adquiridos sobre el medio físico y social, para 
plantearse problemas en su experiencia diaria, y para resolver, de forma autó-
noma y creativa, los que se les pueden plantear, recabando la ayuda de otras 
personas, en caso de necesidad, y utilizando, de forma crítica, los recursos 
tecnológicos a su alcance”.	(DCb	etapa	de	educación	Primaria,	nº.	4).
“Utilizar los diferentes medios de expresión (lenguaje verbal, música, 
movimiento corporal, producción plástica, etc.) para comunicar sus opinio-
nes, sentimientos y deseos, desarrollando progresivamente su sensibilidad 
estética y su capacidad creativa, y aprendiendo a valorar y disfrutar de las 




“Identificar algunos objetos y recursos tecnológicos presentes en el me-
dio y valorar su contribución para satisfacer determinadas necesidades 
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humanas (información, comunicación, transporte, alimentación, etc.) 
desarrollando, al mismo tiempo, una actitud crítica ante las posibles 
consecuencias negativas derivadas del uso indiscriminado de los mismos 
(contaminación, consumismo, etc.)” (DCb,	educación	Primaria,	Conoci-
miento	del	medio,	nº.	6).
	 Y,	un	objetivo	General	del	Área	de	educación	artística	(Primaria),	sería:
“Utilizar la voz y el propio cuerpo como instrumento de representación 
para cantar, danzar, interpretar ritmos y melodías musicales por medio 
del movimiento, crear personajes y escenas dramáticas”. (DCb,	educación	
Primaria,	Área	de	educación	artística,	nº.	9).
	 Y	otro	objetivo	General	del	Área	de	educación	Física	(Primaria),	podría	ser:
“Utilizar los recursos expresivos del cuerpo y del movimiento para transmi-
tir sensaciones, ideas y estados de ánimo y comprender mensajes sencillos 
expresados de este modo” (DCb,	educación	Primaria,	Área	de	educación	
Física,	nº.	5).
estos	objetivos	Generales	de	Área	 indican	 también	 las	capacidades a desarrollar,	 el	
camino	a	seguir	o	la	meta	deseada	en	el	área	de	que	se	trate,	pero	en	un	sentido	amplio	y	
general,	 que	no	prefija un nivel y una actuación determinados,	 y	 sirve	de	 referente	para	
cualquier	nivel	de	la	etapa.	De	este	modo,	es	evidente	que	estos	objetivos	tampoco	podrán	ser	
evaluados	de	forma	directa,	ni	unívocamente.	se	precisa	que,	en	otros	momentos	y	niveles	




es	 preciso	 señalar,	 de	 nuevo,	 que	 tanto	 el	 modelo	 curricular	 plasmado	 en	 el	 DCb	
(1989),	como	el	que	asimismo	recoge	la	Loe	(2006),	reúnen	las	características	de	un	mo-
delo de proceso,	en	los	que	sus	objetivos	constituyen	una	guía orientadora	y	se	expresan,	
como	hemos	visto,	en	términos	de	capacidades	y	no de conductas,	como	en	el	caso	de	los	
modelos	tecnológicos.	
Presentamos,	 también	 aquí,	 algunos	 objetivos	 de	 la	 nueva	Ley Orgánica de Edu-
cación (LOE, 2006). en	esta	ley	se	anima	a	las	administraciones	educativas	para	que	
aborde	 la	elaboración	de	“modelos	abiertos	de	programación	docente	y	de	materiales	
didácticos	que	atiendan	a	las	distintas	necesidades	de	los	alumnos	y	del	profesorado”	
















d.	 Conocer,	 comprender	 y	 respetar	 las	 distintas	 culturas	 y	 las	 diferencias	 entre	 las	
personas,	la	igualdad	de	derechos	y	oportunidades	de	hombres	y	mujeres	y	la	no	
discriminación	de	personas	con	discapacidad.	
e.	 Conocer	 y	 utilizar	 de	manera	 apropiada	 la	 lengua	 castellana	 y,	 si	 la	 hubiere,	 la	
lengua	cooficial	de	la	Comunidad	autónoma	y	desarrollar	hábitos	de	lectura.
f.	 adquirir,	en	al	menos	una	 lengua	extrajera,	 la	competencia	comunicativa	básica	
que	les	permita	expresar	y	comprender	mensajes	sencillos	y	desenvolverse	en	situa-
ciones	cotidianas.
g.	 Desarrollar	 las	competencias	matemáticas	básicas	e	 iniciarse	en	 la	 resolución	de	


























hay	que	 señalar,	 no	 obstante,	 que	 el	real	Decreto	 de	 7	 de	 diciembre	 de	 2006,	 que	
concreta	las	enseñanzas	mínimas	en	la	etapa	de	educación	Primaria,	tras	la	Loe	(2006),	
introduce	como	novedad,	junto	a	los objetivos	de	la	etapa,	antes	descritos,	unas	compe-
tencias básicas	 (anexo	i)	que	deben	alcanzar	 los	alumnos	y	las	alumnas	al	finalizar	 la	
enseñanza	obligatoria	con	 la	 finalidad	de	“poder	 lograr	su	 realización	personal,	ejercer	
la	ciudadanía	activa,	incorporarse	a	la	vida	adulta	de	manera	satisfactoria	y	ser	capaz	de	































asimismo,	 el	mencionado	real	Decreto	 de	 enseñanzas	mínimas	 a	 que	 venimos alu-
diendo,	(anexo	ii)	plantea	las	Áreas de Conocimiento	de	la	etapa.	Cada	una	de	estas	áreas	
contiene	unos	objetivos (expresados	en	términos	de	amplias	capacidades	a	alcanzar)	y	unos 
contenidos	 agrupados	en bloques de Contenido	que	manifiestan,	de	 forma	 integrada,	 los	
diversos	tipos	de	contenidos,	tanto	conceptuales,	como	procedimentales	y	actitudinales,	sin	
especificar	cada	uno	de	ellos	por	separado,	como	sucedía	en	la	LoGse.	se	plantean,	ade-
más,	unos	criterios de evaluación. Como	novedad	importante	respecto	al	currículo	anterior,	
aparece	la	especificación	y	concreción,	en cada uno de los ciclos	de	la	etapa	correspondiente,	











el	planteamiento	y	la	estructura	de	los	elementos básicos del	curriculum en	la	LoGse	
(Diseño	Curricular	base	1989)	y	en	la	Loe.	(r.	D.	de	“enseñanzas mínimas” 2006), puede	
compararse	mediante	el	siguiente	cuadro	que	ofrecemos	a	continuación:










































2006,	 se	 abren	nuevos	 horizontes	 y	 se	 proponen	nuevos	 retos	 gracias	 al	 planteamiento	
de	 unas	 amplias	 competencias	 básicas	 que	 ofrecen	 posibilidades	 de	 integración	 de	 los	
contenidos	curriculares	y	de	democratización	de	los	procesos	de	enseñanza-aprendizaje. 













orientadores	 de	 la	 intervención	 educativa,	 que	determinan	 las	orientaciones didácticas 
y para la evaluación	 de	 su	Diseño	Curricular	base,	 publicado	 en	 1989,	 año	 anterior	 a	
la	 proclamación	 de	 la	mencionada	 ley	 de	 educación. esta	 propuesta	 constructivista	 ha	
recibido	 las	críticas	de	determinados	sectores	del	profesorado,	que	denostaban	el	 sesgo	
excesivamente	 psicologizante	 del	 planteamiento	 curricular	 de	 la	 LoGse.	No	 obstante,	
hay	que	 reconocer,	 tras	 la	 reciente	 aprobación	de	 la	Loe	 (2006),	 que	 el	marco	 teórico	
presentado	 en	 aquel	Diseño	Curricular,	 ha	 despertado,	 en	 general,	 un	 gran	 interés	 y	
preocupación	por	el	análisis	de	los	procesos	de	enseñanza-aprendizaje,	favoreciendo,	así,	
la	reflexión	y	propiciando	un	cambio	de	mentalidad	entre	un	gran	sector	del	profesorado	
con	 importantes	 repercusiones	 sobre	 su	praxis,	 independientemente	de	 la	 ley	educativa	
vigente.	recientemente,	hay	que	mencionar	también	que	los	Decretos	de	enseñanzas míni-
mas que	posibilitarán	la	aplicación	de	la	Loe	(2006)	plantean	las	bases	para	el	desarrollo	
de	unas	competencias básicas, como	son:	la competencia para aprender a aprender y	la	
de	autonomía e iniciativa personal, que	presuponen	una	 interesante	 aportación	para	 el	
desarrollo	integral	de	los	procesos	de	enseñanza-aprendizaje.
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constructivistas,	y	en	cada	una	de	éstas	es	posible	hablar	del	aprendizaje	significativo,	
aunque	con	diversos	matices.	
“En el contexto educativo, hoy casi no se habla ya de estímulo, respuesta, 
refuerzo positivo, objetivos operativos, instrucción programada y tecno-
logía educativa. Estos conceptos forman parte del discurso usado en una 
época en la que la influencia comportamentalista de la educación estaba en 
auge y se traducía explícitamente en las estrategias de enseñanza y en los 
materiales educativos. En esta época, la enseñanza y el aprendizaje se enfo-
caban en términos de estímulos, respuestas y refuerzos, no de significados.
Actualmente las palabras en uso son aprendizaje significativo, cambio con-
ceptual y constructivismo. Una buena enseñanza debe ser constructivista, 
promover el cambio conceptual y facilitar el aprendizaje significativo. Es 
probable que la práctica docente aún tenga mucho de conductismo pero el 
discurso es cognitivista/constructivista/significativo”	(Moreira	2000:	75).
No	obstante,	 en	 la	 actualidad,	 el	 uso	 y	 el	 abuso	de	 los	 términos	aprendizaje	 signi-
ficativo,	 cambio conceptual…,	 y,	 en	 síntesis,	 constructivismo,	 junto	 con	 la	 diversidad	







terminadas	metodologías,	 de	 acuerdo	 con	 la	 clasificación	 que	más	 adelante	 se	 ofrece,	




.2.	 Las orientaciones didácticas en el diseño curricular base 
(1) y LOE (200)	











bración que	se	produce	tras	un	desequilibrio o	un	conflicto cognitivo. Pero,	¿cómo	sucede	
esto?	Gracias	 a	 la	asimilación, la	persona	 interpreta	 la	 información	 recibida	del	medio	
o	del	exterior	a	 la	 luz	de	sus	esquemas	o	estructuras	conceptuales	previos,	es	decir,	de	





o reestructuración, como	señala	Pozo,	(1989:	180), supone	“no	sólo	una	modificación	de	
los	esquemas	previos,	en	función	de	 la	 información	asimilada,	sino	 también	una	nueva	
asimilación	 o	 interpretación	 de	 los	 datos	 o	 conocimientos	 anteriores	 en	 función	de	 los	







La	 teoría	 de	 Piaget	 puede	 servirnos,	 extrapolándola,	 para	 explicar	 el	 aprendizaje 
















además,	 el	 aprendizaje	 se	 produce	 en	 relación	 con	 unos	 determinados	 contenidos	
específicos o	materias,	 como	 pueden	 ser	 las	 ciencias	 naturales	 o	 sociales,	 el	 lenguaje,	
las	matemáticas,	etc.,	y	requiere	un	contexto	social	y	culturalmente	organizado.	en	este	
sentido,	el	mencionado	Diseño	Curricular	de	1989,	conecta,	igualmente,	con	las	ideas	de	
vygotsky.	Para	este	autor,	como	es	sabido,	la	adquisición de significados y	la	interacción 
social están	estrechamente	relacionadas.	Y	la	enseñanza	(o	interacción	social	que	conduce	
al	aprendizaje)	es	adecuada	y	eficaz	si	incide	en	la	“zona	de	desarrollo	próximo”, es	decir,	
en	el	espacio	comprendido	entre	el	nivel de desarrollo efectivo (o	real)	de	quien	aprende,	












construimos significados, cada	vez	que	somos	capaces	de establecer relaciones sustanti-
vas y no arbitrarias entre	lo	que	aprendemos	y	lo	que	ya conocemos. 
ausubel	 distingue	 entre	 un	aprendizaje memorístico y	un	aprendizaje significativo 
como	extremos	de	una	escala,	entre	los	cuales	existe	una	graduación	que	va,	desde	la	pura	
memorización,	hasta	los	aprendizajes	más	altamente	significativos,	en	un	campo	o	materia	
determinada.	en	 todo	caso,	 la	significatividad	del	aprendizaje	no	es	cuestión	de	 todo o 
nada	sino	cuestión	de	grado en	esa	escala.







(proposicional). estos	 dos	 tipos	 de	 aprendizaje,	 el	 de	 conceptos	 y	 el	 de	 proposiciones,	
pueden	ser,	a	su	vez,	de	tipo	subordinado, superordenado	y	combinatorio. 
Pero,	—siguiendo	de	nuevo	a	ausubel—	¿cómo	se	gestan	o	adquieren	los	conceptos?	en	




























gún	ausubel,	una	significatividad lógica y	una	significatividad o adecuación psicológica.	














cesita	disponer	de	esquemas de conocimiento con	los	que	pueda	relacionar	e	interpretar	
la	nueva	información.	
“El significado psicológico, a su vez, es una experiencia enteramente 
idiosincrásica. Se refiere a la relación sustantiva y no arbitraria del ma-
terial lógicamente significativo con la estructura cognitiva del aprendiz 
individualmente. Eso significa que la materia que se va a enseñar puede, 
en la mejor de las hipótesis, tener significado lógico, pero es su relación, 
sustantiva y no arbitraria, con la estructura cognitiva de un aprendiz en 
particular lo que la vuelve potencialmente significativa y, así, crea las 
posibilidades de transformar el significado lógico en psicológico, durante 
el aprendizaje significativo. De esta forma, la emergencia del significado 
psicológico depende, no sólo de la presentación al aprendiz de un material 
lógicamente significativo, sino, también, de la disponibilidad, por parte del 
aprendiz, del contenido de ideas necesario” (Moreira,	2000:	15-16). 
el	Diseño	Curricular	base	de	1989	hace	referencia	repetidas	veces	a	los	dos	tipos	de	
significatividad	de	los	contenidos,	siguiendo	literalmente	la	teoría	ausubeliana.	Dice,	en	









el	 doble	 proceso	 de	 asimilación-acomodación).	 este	 trabajo	 de	 reestructuración	 de	 los	
conocimientos	previos	y	la	integración	de	los	nuevos	contenidos	exige	del	aprendiz	una	
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importante actividad mental que	lleva	consigo	la	revisión, modificación y enriquecimiento 
de	los	esquemas	conceptuales	con	que	contaba	al	iniciar	el	aprendizaje.
La	actitud favorable de	quien	 aprende	 es,	 también,	 imprescindible	para	 realizar	di-










No	vendría	mal	 recordar,	 en	 este	momento,	 que	 la	motivación intrínseca, la	que	 se	
relaciona	directamente	con	el	contenido a aprender, es	fundamental	en	un	aprendizaje	que	






de	los	estilos de aprendizaje, que	establecen	relaciones	con	aquéllos;	así	como	analizar	qué	
tipos de motivación son	los	predominantes	en	la	escuela	y	por	qué.
Llegados	a	este	punto,	cabría	preguntarse,	¿por	qué	muchos	estudiantes	repiten	los	temas	






en	cuanto	al	profesorado y	la escuela, como	facilitadores	de	condiciones	adecuadas	para	




el	profesor	o	 la	profesora	deberá	activar	y	 tener	en	cuenta	 las	 ideas	previas	y	 los	
esquemas	de	conocimiento	previos	del	alumnado.
“…El profesor debe de dar gran importancia a los conocimientos previos 
que posee el alumno. Es, por ello, necesaria la planificación de actividades 
variadas encaminadas a conocer cuáles son esas ideas previas, qué grado 
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demasiado	cercano	de	lo	que	el	alumno	ya	sabe.	(recuérdese	la	llamada	zona de desarrollo 









“Cuando los alumnos trabajan en grupo preparando un proyecto, resolviendo 
problemas, seleccionando el contenido o las estrategias de una exposición, 
discutiendo las causas de un hecho, se produce una situación en la que se 
contemplan distintas maneras de ver y entender las cosas. Si hay una volun-
tad de llegar a un acuerdo, como tendría que ocurrir en un trabajo de equipo, 
el punto de vista de cada uno se relativiza y el alumno está en mejores condi-
ciones de sentir incompletos sus conocimientos de partida” (DCb,	1989).		
ayudará	a	restablecer	de	nuevo	el	equilibrio	cognitivo.
Para	ayudar	al	alumno/a	a	restablecer	el	equilibrio	cognitivo	perdido,	el	profesor,	o	la	profeso-






Los	 contenidos,	 objeto	de	 aprendizaje,	 han	de	poder	 ser	 utilizados	y	 transferidos	 a	otras	
situaciones,	a	otros	contextos distintos	de	aquéllos	en	que	se	han	aprendido.	Cuanto	más	
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forma	de	conocer.	se	trata,	al	decir	de	Lipman	(1997),	de	pensar sobre el pensamiento.
Puede	ser	interesante	señalar,	a	este	respecto,	que	la	adquisición	de	estas	estrategias	
o	 habilidades	metacognitivas	 y	 un	 pensamiento	 estratégico,	 en	 general,	 ayudará	 a	 los	
estudiantes	 a	 conseguir	 la	competencia básica consistente	 en	aprender a aprender. el	
real	Decreto	de	enseñanzas	mínimas	de	educación	Primaria	2006	señala,	igualmente,	en	
relación	con	esta	competencia:
“Aprender a aprender supone disponer de habilidades para iniciarse en el 
aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez más 
eficaz y autónoma de acuerdo con los propios objetivos y necesidades.
Esta competencia tiene dos dimensiones fundamentales. Por un lado, la 
adquisición de la conciencia de las propias capacidades (intelectuales, 
emocionales, físicas) del proceso y las estrategias necesarias para desa-
rrollarlas, así como de lo que se puede hacer por uno mismo y de lo que 
se puede hacer con ayuda de otras personas o recursos. Por otro lado, 
disponer de un sentimiento de competencia personal, que redunda en la 
motivación, la confianza en uno mismo y el gusto por aprender.
Significa ser consciente de lo que se sabe y de lo que es necesario aprender, 
de cómo se aprende, y de cómo se gestionan y controlan de forma eficaz los 
procesos de aprendizaje, optimizándolos y orientándolos a satisfacer obje-
tivos personales. Requiere conocer las propias potencialidades y carencias, 
sacando provecho de las primeras y teniendo motivación y voluntad para 
superar las segundas desde una expectativa de éxito, aumentando progre-
sivamente la seguridad para afrontar nuevos retos de aprendizaje. (…). En 
síntesis, aprender a aprender implica la conciencia, gestión y control de las 
propias capacidades y conocimientos desde un sentimiento de competencia 
o eficacia personal, e incluye tanto el pensamiento estratégico, como la ca-
pacidad de cooperar, de autoevaluarse, y el manejo eficiente de un conjunto 
de recursos y técnicas de trabajo intelectual, todo lo cual se desarrolla a 
través de experiencias de aprendizaje conscientes y gratificantes, tanto 
individuales como colectivas”.
Propiciará	un	clima	adecuado	para	que	el	alumnado	encuentre	sentido a	dicho	aprendizaje.





bién	del	clima de trabajo que	se	haya	creado	en	el	aula.	en	el	desarrollo	de	la	competencia 
básica	para aprender a aprender también	se	destaca,	como	se	ha	visto,	la	importancia	de	
“disponer	de	un	sentimiento	de	competencia	personal,	que	redunda	en	la	motivación,	la	
confianza	en	uno	mismo,	el	gusto	por	aprender”.
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el	término	sentido hace	referencia,	también,	a	todo	el	contexto	donde	se	desarrolla	el	
proceso	de	enseñanza-aprendizaje	porque	ejerce	una	gran	 influencia	 sobre	 factores	 tan	






adecuado,	de	un	buen clima de trabajo en	el	aula,	un	clima	distendido,	libre	de	tensiones	









ducen	 en	 el	 aula	 deberán	provocar	 no	 sólo	 el	 aprendizaje	 significativo	de	una	 “cultura	
















“En una sociedad democrática, ningún individuo o grupo e interés pue-
de reclamar la propiedad en exclusiva de un conocimiento y significado 
posible. Del mismo modo, un curriculum democrático incluye no sólo lo 
que los adultos piensan que es importante, sino también las preguntas y 
preocupaciones que los jóvenes tienen sobre sí mismos y su mundo. Un 
curriculum democrático invita a los jóvenes a despojarse del rol pasivo de 
consumidores de conocimiento y asumir el papel activo de ‘ fabricantes de 
significado’. Reconoce que las personas adquieren conocimiento tanto es-
tudiando las fuentes externas como participando en actividades complejas 
que requieren que construyan su propio conocimiento”.
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.. 	 Planteamientos didácticos: Estilos y métodos de enseñanza	





enseñanza?,	¿es	 lo	mismo	método	que	estrategia	de	enseñanza?, ¿qué	 tipos	de	métodos	
existen?, el	 uso	 de	métodos	 didácticos	 ¿tiene	 hoy	 actualidad?,	 ¿hablamos	 de	 estilos	 de	
enseñanza	o	de	métodos	didácticos?,	 ¿qué	entendemos	por	secuencia de actividades (o 
secuencia	didáctica)	y	qué	criterios	pueden	seguirse	en	su	planificación	y	desarrollo?
se	nos	plantea	la	necesidad	de	clarificar,	primeramente,	el	significado	de	los	términos	




el	 término	método	 proviene	del	 griego	metá que	 significa	 “a	 través”,	 “más	 allá”,	 y	
hodós, “camino”,	 es	 decir,	 “camino	 que	 se	 recorre”o	 “camino	 a	 través	 del	 que	 se	 va”. 
supone	una	forma	de	obrar	ordenada	y	calculada	en	función	de	una	finalidad	prevista	y,	
asimismo,	la	planificación	de	las	actuaciones	y	los	recursos	que	se	emplean.	
el	método de enseñanza constituye,	según	Monereo	(1994),	una	“secuencia	ordenada	
de	todas	aquellas	actividades	y	recursos	que	utiliza	el	profesor	en	la	práctica	educativa”.	el	








Por	 su	 parte,	 el	 término	 estrategia	 procede,	 etimológicamente,	 del	 ámbito	 militar,	










su	capacidad	de	aprender a aprender, dadas	las	posibilidades	que	suponen	de	regulación y 
control del	proceso	de	aprendizaje	(Monereo,	1994	y	Nisbet	y	schucksmith,	1987).
refiriéndonos,	en	este	caso,	al profesor, éste	emplea	también	estrategias de enseñanza	
cuando,	en	su	labor	docente,	toma	decisiones,	planifica	y	controla, de	forma	consciente	e	
intencional,	el	terreno de juego (el	campo de batalla, siguiendo	con	el	poco	grato	símil	
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militar)	 del	 proceso	 de	 enseñanza/aprendizaje.	 supone,	 pues,	 una	 forma	 inteligente	 de	
sopesar, organizar y controlar	dicho	proceso	de	enseñanza/aprendizaje.
al	margen	de	posibles	diferencias	y	similitudes,	así	como	de	las	discusiones	sobre	la	
posibilidad	y	conveniencia	de	utilizar	uno	u	otro	término	(método y/o	estrategia),	elegi-








es	la	secuencia de actividades o	secuencia didáctica, es	decir,	la	clase	de	orden	en	que	se	
proponen	las	actividades	y	su	forma	de	articularse, la	manera	de	conectarse	y	relacionarse	
las	actividades	entre	sí.	Pero	una	determinada	secuencia didáctica depende,	en	gran	parte,	




objetivo	básico	de	una	supuesta	unidad	didáctica	podría	ser	el	de	observar directamente las 













gido,	preferimos	adoptar	el	término	de	planteamientos didácticos o	estilos de enseñanza de	
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el	primero	de	los	criterios	tiene	que	ver	con	la	forma	de	organización de los	contenidos	
del curriculum,	dando	lugar	a	planteamientos	disciplinares o	por	materias	y	a	enfoques y 
métodos globalizados.
el	segundo	criterio	se	establece	en	relación	con	la	forma	de	intervenir	el	profesor	y	el	




dualización, socialización, globalización, actividad o juego, etc.



















7.3.2. 	Planteamientos disciplinares e interdisciplinares. El enfoque 







enfoque globalizador de	la	enseñanza, antes	de	abordar,	de	modo	específico,	determinados	
métodos globalizados	clásicos.
7.3.2.1.	 Saber disciplinar, interdisciplinar y globalización	
el	saber disciplinar supone	una	estructuración	y	organización	del	conocimiento	en	relación	
con	las	disciplinas científicas o,	considerado	desde	el	punto	de	vista	académico,	la	enseñanza 
disciplinar	es	aquélla	que	se	organiza	en	torno	a	materias	o	asignaturas independientes.
















sobre	 todo,	 esta	 fragmentación	 del	 conocimiento	 implica	 una	 descontextualización	 y	
desconexión	de	la	realidad	cotidiana	del	estudiante	y	de	los	problemas	que	esta	realidad	
presenta,	 favoreciendo	 un	 conocimiento académico distanciado	 de	 la	 vida	 misma	 del	
alumnado,	que	viene	a	constituir	una	cultura paralela	o	cultura	añadida	fría	y	alejada	de	
sus	experiencias	y	de	su	interés.




dan	 lugar	 a	modalidades	 distintas	 y	 clasificaciones	muy	variadas,	 según	 la	 clase	 (tipo,	
grado	y	calidad)	de	conexión	entre	las	disciplinas	y	del	enfoque	adoptado	por	sus	diversos	
autores.	La	clasificación	establecida	por	erich	Jantsch,	en	el	seminario	de	la	oCDe	en	
1979,	 es	 analizada	 ampliamente,	 entre	 otras,	 por	torres	 (1987:	 108-112	y	 1994:	 70-82).	
esta	clasificación	distingue	las	siguientes	modalidades	de	relación	interdisciplinar:	mul-
tidisciplinaridad, pluridisciplinaridad, disciplinaridad cruzada, interdisciplinaridad y	
transdisciplinaridad.
La	enseñanza interdisciplinar supone,	por	tanto,	un	intento	de	buscar,	desde	la	óptica	
de	 las	diversas	materias	o	disciplinas,	 “ciertos	 elementos	comunes”	en	 relación	con	un	
mismo	 tema	 (hernández	y	ventura,	 1992:	43-53).	Éste	 sería	 el	 caso	del	 esfuerzo	 reali-
zado	 por	 determinados	 expertos	 o	 profesores	 de	 Filosofía,	 Literatura,	arte	 e	historia,	
etc.,	por	presentar	a	los	alumnos	y	las	alumnas,	una	visión	interrelacionada	de	diversos	
saberes	 (o	una	“conjunción	de	diferentes	disciplinas”)	en	 torno,	por	ejemplo,	a	posibles	
corrientes	 socioculturales	 e	 históricas,	 como	 pudieran	 ser	 el	renacimiento, el barroco	
o	 el	 surrealismo.	 este	 esfuerzo	merece	 una	 valoración	 positiva	 y	 puede	 ser	 calificado	
como	interesante,	tanto desde	el	punto	de	vista	del	conocimiento	como	también	del	edu-
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Pero	el	reto	más	complejo	de	la	enseñanza	es	lograr	que	esa	conexión	entre	los	saberes	la	
establezca	 el	 propio	 alumno.	La	auténtica globalización	 exige	 que	 se	 tome	 como	punto	
de	 partida	 el	 propio	 conocimiento;	 se	 nos	 presenta	 como	 un	 problema	 relacionado	 con	
el	conocimiento	del	alumno,	con	 la	manera	de	conocer	 la	 realidad,	que	es	una	 totalidad	
diversa,	plural	y	compleja.	Para	hernández	y	ventura	(1992:	59),	los	intentos	de	conexión 








7.3.2.2. 	El enfoque globalizador y los métodos globalizados	
a.	el	enfoque	globalizador
actualmente,	se	viene	hablando	profusamente	de	la	importancia	de	adoptar	en	la	enseñanza	







teria,	pero	no	de	forma	disciplinar, en	sentido	estricto.	se	parte	de	una	situación real que	
puede	ser	conflictiva o	problemática e	“interesante” para	los	estudiantes,	dada	la	conexión	
que	debe	tener	con	su	propio	mundo.	Por	ejemplo,	en	el	área	de	lenguaje,	podría	tratarse	
de	la	elaboración	de	una	redacción,	o	incluso	un	artículo,	para	una	posible	revista	escolar,	
o	no	escolar,	sobre	 la	guerra	de	irak	y	sus	consecuencias,	 los	problemas	que	 tienen	 los	
inmigrantes	de	la	propia	ciudad,	o	“el	botellón”,	por	citar	temas	de	actualidad,	y	a	través	
de	esta	redacción	ayudar	al	alumnado	a	desarrollar	una	serie	de	competencias	lingüísticas,	




determinada	 disciplina	 sino	 que	 también,	 lógicamente,	 el	 empleo	 de	 cualquier	método 









tal	 realidad	 podría	 plantear	 a	 los	 estudiantes	 y	 que	 conllevaría	 a	 unos	 determinados	
Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar 21Orientaciones didácticas y metodológicas
compromisos	éticos.	Un	ejemplo	de	falsa	interdisciplinaridad	sería	el	caso	de	un	profesor	o	
profesora	de	educación	infantil	o	primaria	que,	partiendo	de	un	mismo	tópico,	como	puede	











Presentamos,	 a	 continuación,	 algunos	 métodos globalizados clásicos: los centros de 
interés de	Decroly,	 el método de proyectos de	Kilpatrik,	 así	 como	otras	 propuestas	 de	
globalización,	 tales	como	son	 la investigación del medio, los	proyectos de trabajo glo-
bales,	 o	 el trabajo por tópicos, exponiendo,	 de	 forma	 sintética,	 sus	 aspectos	 nucleares	
y	 analizando	 con	brevedad	 las	 características	 y	 la	 vigencia	 de	 estos	 planteamientos	 de	
trabajo	globalizado	en	la	actualidad. 









cipio	de globalización	y	creador	de	los	centros de interés.	Decroly	afirma	que	la	percepción	
de	los	niños	es	global.	en	sus	primeros	años	constituye	una	percepción	de	la	totalidad,	
no	de	las	partes,	aunque	de	forma	confusa	e	indiferenciada.	Más	tarde,	el	niño,	según	este	








las	necesidades e intereses naturales	de	los	niños.	según	este	autor,	el	interés del	niño	por	
conocer	y	hacer	deriva	de	sus	necesidades fundamentales	o	básicas,	que	Decroly	agrupa	
en	cuatro	tipos	esenciales:
1.	 Necesidad de alimentarse (a	ésta	se	unen	otras	necesidades	biológicas	asociadas,	
como	la	de	respirar	y	la	de	la	limpieza).
2.	 Necesidad de luchar contra la intemperie (frío,	calor,	viento,	lluvia…).
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3.	 Necesidad de defenderse contra los peligros diversos (peligros	de	ciertos	animales,	
enfermedades	y	enemigos	diversos).






del	aprendizaje.	es	preciso	aprender	de	la	vida	misma,	aprender	las	lecciones de las cosas,	
dice;	de	ahí	la	importancia	de	las	excursiones	y	salidas	al	campo,	de	las	clases	al	aire	libre	
y	la	observación	de	la	naturaleza,	como	se	verá	al	hablar	de	su	metodología.	De	hecho,	la	
primera	escuela	fundada	por	Decroly	en	bruselas	(1907)	ostentaba	el	lema:	L´ École “Pour 
la vie, par la vie” (Una escuela por la vida, para la vida). (amèlie	hamaïde,	1932).	se	per-
cibe,	en	efecto,	en	la	pedagogía	de	Decroly,	una	gran	presencia	de	los	principios	didácticos,	
promulgados	por	las	llamadas	Escuelas Nuevas,	difundidas	en	esos	años	por	toda	europa:	
el	principio	de	actividad, el juego, la globalización, el vitalismo y biologicismo, etc.	
No	 obstante,	 puede	 resultar	 sorprendente	 la	 rígida	 clasificación	 de	 las	 necesidades	



















tos	 sentidos:	 vista,	 oído,	 olfato,	 gusto,	 tacto.	 La	 observación	 deberá	 ser	 directa 
sobre	la	realidad,	en	lo	posible.	La	observación indirecta	(sobre	láminas,	dibujos,	
representaciones…)	complementará	 la	primera	o	 la	 sustituirá	en	casos	excepcio-
nales.	 La	observación decrolyana	 puede	 exigir,	 según	 los	 casos,	 ir	 acompañada	
de	actividades	en	 las	que	 la	manipulación y	 la	experimentación estén	presentes, 
aunque no	siempre,	ni	necesariamente,	éstas	deben	producirse.	Por	ello,	en	algunas	
interpretaciones	del	método	de	los	centros	de	interés,	se	incluyen	estas	tareas	de	
manipulación-experimentación como	 un	 paso	 intermedio	 entre	 la	 observación	
y	 la	 asociación.	en	 síntesis,	 la	observación constituye	el	punto	de	partida	o	el	
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primer	nivel	de	trabajo	en	esta	metodología;	determina	el	llamado	nivel perceptivo, 
esencial en	los	Centros de Interés de	Decroly.
•	 el	siguiente	paso	 lo	constituye	 la	asociación,	que	consiste	en	establecer	relaciones	
(o	 asociaciones)	 espaciales,	 temporales,	 modales,	 de	 causalidad,	 de	 utilidad,	 etc.	
(respondiendo	a	las	preguntas	dónde,	cuándo,	cómo,	por	qué,	para	qué	sirve	o	en	qué	
se	usa,	etc.).	Dichas	asociaciones	(actividades	de	asociación)	se	establecen	a	partir	






blecidas.	Las	tareas	de	asociación constituyen	el	llamado	nivel cognitivo del	método	
decrolyano	y	suponen,	pues,	la	ampliación	del	conocimiento.
•	 Por	 fin,	 mediante	 la	 expresión,	 se	 desarrollarán	 y	 perfeccionarán	 los	 distintos	
lenguajes o	ámbitos de expresión, tales	como	el	lenguaje	oral	y	escrito,	artístico	
(plástico,	corporal,	musical,	etc.).	es	decir,	en	el	método	de	Decroly	se	realiza	el	








relación	con	los	centros de interés. Las	tareas	de	expresión tienen	que	ver,	en	este	
caso,	con	el	nivel	o	plano	afectivo-relacional o	de	la	comunicación y	expresión de	
los	niños	y	las	niñas.	
el	método de proyectos de	Kilpatrick	es	otra	forma	globalizada	de	organizar	el	curri-
culum	y	constituye,	asimismo,	un	método	globalizado	clásico.
william	Kilpatrick	fue	discípulo	de	Dewey	y	profesor	de	Pedagogía	en	la	Universidad	
de	Columbia.	en	1918	propone	su	método de proyectos, basándose	en	las	ideas	de	su	maestro	
John	Dewey,	el	gran	defensor	de	los	ideales	democráticos	y	sociales	en	educación.	
el	principio	de	globalización, la	importancia	del	trabajo, junto	con	las	ideas	democrá-




productivo” (titone,	1966) y	tienen	por	finalidad	hacer	“activo	e	interesante” el	aprendiza-
je	de	conocimientos	y	habilidades	necesarios	para	la	vida	porque	la	educación,	siguiendo	
a	Dewey,	debe	basarse	en	 las	exigencias	de	 la	vida	 tal	como	es,	y	no	como	una	simple	
preparación	para	el	futuro.	sabido	es	que,	para	este	pedagogo	americano,	el	pensamiento	
se	origina	a	 través	de	una	situación	que	es	percibida	como	un	problema,	y	aprender	es	
hacer y resolver problemas,	 porque	 en	 la	 vida	 no	 hay	 asignaturas	 sino	 problemas	 que	
solucionar.	Por	ello,	los	diversos	aprendizajes	se	unifican	a	través	de	la	ejecución	de	un	
plan de trabajo o	proyecto que,	conectando	con	el	propio	interés,	se	realiza	en común.	La	








la	 respuesta	a	un	 interrogante	que	exige	una	 indagación	como,	por	 ejemplo,	buscar	 las	
causas	de	una	enfermedad	infecciosa,	—las	fiebres	tifoideas—,	en	un	colegio	del	estado	















Figura .1. Método globalizado de Decroly.
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Figura .2. Método Kilpatrick.




rentes	apartados	de	un guión de trabajo que	ellos	mismos	deben	elaborar,	siempre	a	partir	
de	las	preguntas	e	inquietudes	que	tal	proyecto	les	genera.	el	guión	de	trabajo,	o	índice,	





vidiela	(1995).	Los proyectos de trabajo reciben	la	influencia	de	las	ideas	de	Dewey	y	del	
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no	obstante,	una	secuencia	de	tareas	o	actividades	que,	aunque	admite	muchas	y	diversas	
variantes	y	matices	propios,	puede	considerarse	representativa	de	los	proyectos de trabajo 
globales, tal	como	actualmente	se	desarrollan:
•	 Motivación y análisis de las ideas previas del alumnado. se	parte	de	una	situación	




•	 Elección del tema. el	grupo-clase,	junto	con	el	profesor	o	profesora,	proponen	varios	
temas	que	pueden	ser	objeto	del	trabajo	y	eligen	uno	de	ellos,	el	cual	configurará	el	
proyecto	de	trabajo	a	realizar.	














•	 Planificación del desarrollo del proyecto:
–	 elaboración	de	un	guión común a	partir	de	los	primeros	índices.	el	alumnado,	
con	la	ayuda	del	profesor	o	profesora,	elabora	el	guión inicial del	proyecto,	tras	
















prensa…,	 o	 audiovisuales,	 informáticos,	 etc.).	 también	 podrían utilizarse,	
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complementariamente,	 en	 ciertos	 casos,	 otros	 tipos	de	 fuentes directas,	 tales	
como	entrevistas,	trabajos	de	campo,	observaciones	sistemáticas,	etc.,	aunque,	
en	general,	 este	 tipo	de	 fuentes	 suelen	 ser	más	 empleadas	 tratándose	de	una	
investigación del	medio.
–	 Formación	de	los	pequeños grupos de trabajo	y	distribución de las tareas a	realizar	
entre	los	alumnos/as,	así	como	previsión del tiempo	que	se	va	a	emplear	en	ello.




•	 Tratamiento de la información. Una	vez	que	la	información	haya	sido	recogida,	se	
llevará	a	cabo	su	tratamiento,	tarea	que	exige	al	alumnado	una	importante	actividad	
procedimental	de	ordenación, clasificación, interpretación y selección de	los	datos	
y	de	 la	 información,	 así	 como	una	cierta	capacidad	de	 separar	 lo esencial de lo 
anecdótico	y	de	diferenciar	entre	teorías,	opiniones y puntos de vista	(hernández	
y	ventura,	1992).	exige,	también,	que	los	estudiantes	sean	capaces	de	establecer 
relaciones entre	 los	diversos	datos	e	 informaciones,	así	como	de	sintetizar, des-
contextualizar, generalizar y plantearse nuevas preguntas	 a	 partir	 de	 los	 datos	
seleccionados.	todas	estas	 tareas	 implican	el	 tratamiento de la información que	




•	 Desarrollo o respuesta a los apartados del índice o guión. Con	 la	 información	
recopilada	por	los	distintos	grupos	de	alumnos/as,	y	el	tratamiento adecuado	a	que	
ha	 sido	 sometida	 esta	 información,	 llega	 el	momento	de	 establecer	 conclusiones	
y	contestar	a	sus	interrogantes,	desarrollando	cada	uno	de	los	puntos del	índice	o	
guión	que,	al	final	de	este	apartado,	ya	será	el	definitivo.






tanto	 del	 propio	 centro	 como	 de	 otras	 escuelas.	 el	dossier,	 además	 de	 contener	




de	 la	 realización	del	 trabajo,	 reviviendo,	además,	 los	momentos	y	circunstancias	
especiales	del	mismo,	sabiendo	que	“aprender	es	también	una	práctica	emocional,	
no	sólo	cognitiva	y	comportamental”	(hernández,	2002).
•	 Evaluación.	el	 alumnado,	 así	 como	el	 profesorado,	 evaluarán	 el	proceso	 que	 se	
ha	 seguido	 en	 el	 desarrollo	 del	 proyecto	 y	 los	 resultados	 finales	 obtenidos.	Los	
estudiantes	serán	capaces	de	aplicar	los	contenidos	aprendidos	a	otros	contextos	y	
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situaciones	diferentes,	lo	que	dará	idea	de	la	significatividad	y	del	poder	de	trans-
ferencia	de	los	conocimientos	adquiridos.
•	 Temáticas abiertas. Constituyen	los	planteamientos	o	perspectivas	que	se	han	abier-
to	o	han	surgido	durante	la	realización	de	la	actividad	y	que,	siendo	inabordables	en	
el	proyecto	que	se	está	realizando,	podrán	ser	retomados	en	otros,	posteriormente.
La	investigación del medio constituye	otra	forma	globalizada	de	organizar	los	conte-
nidos	del	curriculum.	algunos	autores,	relacionados	con	el	Movimiento de Cooperación 
Educativa italiano,	en	la	década	de	los	setenta,	popularizaron	la	idea	de	la	investigación	
en	 la	escuela	como	fuente	 importante	de	aprendizaje.	Para	el	pedagogo	tonucci	 (1993),	
es	 preciso	 entender	 la	 escuela	 “como	 investigación”.	 Las	 ideas	 del	 pedagogo	 francés	
Célestine	Freinet	 sobre	 el	 aprendizaje	de	 los	 niños,	 a	 través	del	 “tanteo	 experimental”, 
ejerció	 un	 gran	 influjo	 en	 el	 ámbito	 educativo,	 desarrollándose	 de	modo	 patente	 en	 el	
llamado	método	de	investigación del medio, cuya	sistematización	y	difusión	fue	obra	del	
mencionado	movimiento	educativo	italiano.
Como	 señalan	García	 y	 García	 (1993),	 investigar	 en	 la	 escuela	 supone	 defender	 una	
propuesta	de	actuación	en	el	aula	basada	en	el	 tratamiento	de	problemas.	“el	trabajo	con	
problemas	es	un	proceso	complejo,	que	comprende	distintos	momentos:	la	exploración	de	









los	que	se	plantean	en	la	tabla	7.2:	motivación, preguntas o problemas, respuestas intuitivas 
o hipótesis de trabajo, planificación de la investigación y determinación de las fuentes, reco-
gida de datos, selección y clasificación de los datos obtenidos, elaboración de conclusiones 
y expresión o comunicación de las mismas. Éstos	son,	como	vemos,	los	puntos	o	pasos	del	
método	científico,	sobre	los	que	no	vamos	ya	a	detenernos	en	este	capítulo.




estructural	 excesivo	 y,	 tal	 vez,	 su	 presentación	 es	 poco	 sistemática.	No	 obstante,	 estas	







proyectos	de	 trabajo	descritos	y	muchos	 aspectos	 relacionados	 con	 la	 investigación	del	
medio.	Pese	a	 la	pluralidad	de	caminos	a	 seguir	 en	el	desarrollo	de	estas	experiencias,	
pueden	consultarse	los	puntos	señalados	en	la	tabla	7.2	como	aspectos	esenciales.
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7.3.3. 	Métodos expositivo o por recepción y método por descubrimiento	
atendiendo	a	la	forma	de intervenir	el	profesorado	en	el	proceso de construcción de los 
conceptos, podemos	distinguir	dos	tipos	de	métodos	o	enfoques	didácticos	fundamentales:	
Los	métodos	por recepción	(expositivos)	y por descubrimiento.	
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en	el método	expositivo (que	implica	un	aprendizaje	por recepción), se	presentan	al	
alumnado	los	conceptos	estructurados	de	forma	explícita	(es	decir,	externa	y	clara).	Dicho	
de	otro	modo,	se	presenta	(expone)	explícitamente	el	contenido estructurado (o	la	estruc-
tura	 conceptual	 del	 contenido	 de	 aprendizaje, en	 términos	 ausubelianos). Por	 ejemplo,	




Por	el	contrario,	en	el	método por descubrimiento, es	el	alumno	quien	halla	(encuentra)	la	
organización	o	la	estructura	de	los	conceptos	a	través	de	los	materiales	que	se	le	proporcio-











zajes	significativos) con	las	estrategias o métodos de enseñanza que	utiliza	el profesorado. 


































3.		 Los	conocimientos	científicos	están	constituidos	en	 redes	 semánticas	y	 sólo	 son	
accesibles	verbalmente.	


































































































Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar 22Orientaciones didácticas y metodológicas
.4. 	 Algunos casos prácticos	
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7.4.2. 	Investigación del medio. Un ejemplo	
tema:	“el	agua	y	su	consumo”.	Primaria:	tercer	ciclo.

































































dología,	 debe	 proporcionar,	 en	 fin,	 condiciones	 adecuadas	 para	 que	 los	 estudiantes	 se	
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conviertan	en	personas que piensan,	que	cuestionan la realidad,	que	resuelven proble-




•	 Las	preguntas	actúan	como	generadoras y organizadoras del saber.	son	núcleos 
generadores del conocimiento.
•	 Las	preguntas	 incitan y mueven a conocer.	son	el	cauce	que	conduce	al	conoci-
miento	de	cosas	nuevas.
•	 Las	preguntas	activan la reflexión sobre el propio saber,	sobre	el	proceso	que	sigue	
nuestro	conocimiento	(o	sobre	cómo	aprendemos).
La	 escuela	 debe,	 por	 ello,	 procurar	 que	 los	 estudiantes	 desarrollen	 la	 capacidad	 de	
reflexión,	de	plantearse	preguntas,	de	modo	mucho	más	amplio, profundo y organizado. 
Y	esto	deberá	lograrse	a	través	de	las	diversas	metodologías	desarrolladas	en	la	escuela,	
especialmente	 las	globalizadas,	pero	 siempre	de	modo	permanente	y	como	una	actitud	





















la	 reflexión	 sobre	 su	propia	práctica,	 pero,	 tras	 la	publicación	de	 leyes	 como	 la	LoDe	
(1983)	y,	sobre	todo,	la	LoGse	(1990),	y	actualmente	la	Loe	(2006),	estos	acuerdos	se	





en	 los	 centros	 educativos,	 y	 hoy,	 con	 la	 actual	 ley	 de	 educación	 (Loe,	 2006),	 existen	
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pretenden	ofrecer	una	educación	y	una	enseñanza	de	calidad	para	todo	tipo	de	ciudadanos	
y	ciudadanas.	La	calidad exige	una	reflexión y un trabajo compartidos	entre	los	profe-
sionales	para	abordar	las	labores	de	adaptación	y	adecuación curricular a	los	diferentes	
contextos. Cuando	un	Proyecto	Curricular	se	limita,	como	sucede	en	tantas	ocasiones,	a	
















8.2.1.	 El Proyecto Educativo de Centro (PEC)	
entendido	como	un	documento	que	ha	de	 ser	 elaborado	por	 los	 centros,	 éste	 recoge	 el	
conjunto	de	decisiones	asumidas	por	toda	la	comunidad	escolar	“respecto	a	las	opciones 
educativas básicas y la organización general del centro”	(Proyecto	Curricular.	infantil.	
MeC,	1993).
Las	decisiones	que	se	 toman	en	el	PeC	pretenden	clarificar	 la propia identidad del 
centro, respondiendo	a	las	siguientes	preguntas:
¿Quiénes somos?: Señas de identidad del centro.
¿Qué queremos?: Objetivos del centro.
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adoptar	para	la	consecución	de	sus	metas.	así,	podrán	establecer	los	criterios	básicos	sobre	




análisis del contexto socio-cultural y económico	en	el	que	se	sitúa	el	centro.	La	aprobación	
y	evaluación	del	mismo	es	tarea	del	Consejo Escolar, en	el	que, como	es	sabido,	se	hallan	
representados	los	distintos	grupos	o	estamentos	que	componen	la	comunidad	educativa	de	
la	que	recogen	sus	opiniones,	a	través	de	sus	respectivos	colectivos.
8.2.2.	El Proyecto Curricular de Centro (PCC)	
“El Proyecto Curricular es	el proceso de toma de decisiones por el cual 
el profesorado de una Etapa educativa determinada establece, a partir 
del análisis del contexto de su Centro, una serie de acuerdos acerca de 
las estrategias de intervención didáctica que va a utilizar, con el fin de 
asegurar la coherencia de su práctica docente” (Proyecto	 Curricular.	
infantil.	MeC,	1993).
en	este	Proyecto, se	toman	un	conjunto	de	decisiones curriculares,	es	decir,	referidas	
al	qué, cómo y cuándo enseñar y evaluar, que	son elaboradas	por	los	equipos	docentes	





















una	 imposición	al	profesorado,	desde	 las	 instancias	oficiales,	que	acaba	estandarizando	
las	 tareas	curriculares	y	puede	ahogar	con	su	discurso	uniforme	y	monótono	 (Martínez	
bonafé,	1994),	la	creatividad	de	sus	propias	innovaciones	pedagógicas.
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•	 Las	modificaciones	o	nuevas decisiones	que	pueden	 introducirse	en	el	Proyecto 
Educativo y en el Proyecto Curricular,	que	se	establecen	como	fruto	de	la	revisión	
anual	de	aquellos	aspectos	que,	a	través	de	los	procesos	de	evaluación	de	dichos	
Proyectos,	se	considera	deben	ser	modificados	o	ampliados.	
..	 El Proyecto Curricular de Centro (PCC)	
volviendo,	ya	en	concreto,	al	PCC,	abordaremos	de	manera	específica,	en	este	apartado,	las	
peculiaridades	propias	del	Proyecto	Curricular,	los	ámbitos	y	funciones	que	desempeña.
8.3.1.	 ¿Qué es el PCC?	




así,	el	 llamado	Proyecto	Curricular	de	etapa	deberá	ser	 realizado	por	 los	equipos	de	
profesores	de	la	etapa	correspondiente	(infantil,	Primaria,	etc.),	y	en	relación	con	cada	
uno	de	sus	ciclos.	
La	 aprobación	 del	 PCC	 corresponde	 al	Claustro de profesores, previo	 informe	 del	
Consejo escolar.
8.3.2.	Sus ámbitos y funciones	
¿Qué	 tipo	de	decisiones	se	 toman	en	 la	elaboración	del	Proyecto	Curricular?	en	primer	
lugar,	es	preciso	señalar	que	éstas	hacen	referencia,	como	en	cualquiera	de	los	niveles	de	co-
rrección	del	currículo,	a	las	preguntas	básicas	que	se	formulan	en	el	mismo:	¿qué	enseñar?, 




•	 Un análisis pormenorizado del entorno y del contexto del centro	(de	la	localidad	
o	barrio	en	el	que	se	enmarca,	así	como	del	propio	centro	con	sus	peculiaridades,	
experiencias	y	necesidades).
•	 La	reflexión	sobre	las decisiones del Proyecto Educativo como	base	y	punto	de	par-
tida	en	la	elaboración	del	Proyecto	Curricular	(los	análisis	del	contexto	sociocultural,	
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los	objetivos	educativos	que	se	propone	el	centro,	 sus	criterios	organizativos,	etc.,	
deben	servir	de	apoyatura).







a.	 Seleccionar y adecuar al contexto del centro y de su alumnado (contextualizar) los 
objetivos generales de etapa del	currículo	oficial, así	como,	también,	de	los objeti-






















sólo	 a	 nivel	 inter-ciclo,	 sino	 también	 dentro	 de	 cada	 ciclo	 de	 la	 etapa	 (intraciclo).	
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–	 respetar	los	modelos	de	desarrollo	específico	de	las	distintas	áreas	curriculares.	
–	 Delimitar	 aquellos	 elementos	 de	 contenido	 que	 van	 a	 tener	 importancia	




–	 relacionar	 los	 contenidos,	 bien	 dentro	 de	 la	misma	 área,	 bien	 dentro	 de	
distintas	áreas.
•	 Como	criterios específicos	 para	 secuenciar conceptos	 (o	 contenidos	 concep-










•		 en	cuanto	a	criterios para secuenciar procedimientos	(contenidos	procedimentales),	
siguiendo	a	C.	Coll	y	e.	valls,	(1992),	se	podría	proceder	del	siguiente	modo:	









•		 en	la	secuenciación de contenidos actitudinales (valores,	actitudes	y	normas),	
adoptaríamos	la	siguiente	propuesta:
–	 Comenzar	por	las	actitudes	y	valores	básicos	para	la	convivencia	y	las	exi-
gencias	 del	 trabajo	 responsable,	 procediendo	 hacia	 otras	 actitudes	menos	
básicas	o	inmediatas,	en	una	escala	de	exigencia	gradual.
–	 Priorizar	 la	aceptación	y	el	cumplimiento	de	 las	normas	 (en	 los	primeros	




la	 respuesta	personal	 asumida	con	 satisfacción	en	 los	niveles	 superiores,	
siguiendo	 el	 criterio	 de	 interiorización	 progresiva,	 o	 “internalización”,	
propuesto	por	bloom-Krathwhol,	en	la	taxonomía	de	objetivos	educativos	
del	ámbito	afectivo.	
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2.	 asimismo,	son	funciones	básicas	del	Proyecto	Curricular,	la	toma	de	decisiones	res-





tos	curriculares	como	etapas	se	escolaricen	en	cada	centro.	(Proyectos Curriculares de 
Etapa). estas	decisiones	suponen	el	establecimiento	de:





congruencia	 interna	 en	 la	 presentación	 de	 los	 contenidos,	 sin	 que	 se	 produzcan	
cortes	ni	saltos	en	los	aprendizajes.	De	no	proceder	así,	tal	vez	puedan	producir-
se	 lagunas	 difíciles	 de	 subsanar	 o	 contradicciones	 que	 causan	 desorientación	 al	
alumnado	por	la	forma	de	secuenciar	los	procesos	esenciales	de	sus	aprendizajes.	
















b.		 Los criterios sobre evaluación (qué,	cómo	y	cuándo	evaluar). se	 trata	de	 la	ela-
boración	de	criterios	de	evaluación	de la	etapa,	 tanto	en	su	globalidad,	como	en 
cada	uno	de	los ciclos, en	particular,	siempre	en	relación	con	los	establecidos,	con	
anterioridad,	 para	 la	 evaluación	 de	 la	 etapa	 correspondiente,	 en	 general.	 estas	
decisiones	harán	relación	a	los	siguientes	aspectos:
•	 Los	procedimientos e instrumentos y calendario	para	evaluar	la	progresión	de	
los	aprendizajes	de	los	alumnos	a	lo	largo	del	ciclo.
•	 el	modelo de informe	de evaluación	sobre	la	progresión	de	dichos	aprendizajes.
•	 Criterios	de	decisión	de	la	promoción	de	un	ciclo	al	siguiente	(o	etapa)	y	actua-
ciones	pedagógicas	con	los	alumnos	que	no	alcancen	el	nivel	establecido.
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c.		 Medidas de atención a la diversidad que	influirán,	esencialmente,	sobre	diversos	
aspectos,	tales	como:
•	 organización	y	funcionamiento de	tutorías.
•	 Medidas	específicas	para	el tratamiento	de	la multiculturalidad.








a	 la	 diversidad	 del	 curriculum,	matizaban,	 asimismo,	 estos	 autores	 que	 “los	 proyectos	
curriculares	constituyen	el	espacio	privilegiado	—el	más	importante	a	nuestro	juicio,	de	
todos	 los	previstos	 en	 la	reforma—	para	planificar	una	 respuesta	 educativa	 ajustada	a	


















Por	 ello,	 un	 PCC	 es	 sensible	 a	 la	 diversidad	 del	 alumnado	 cuando	 se	 plantea,	 en	
términos	 generales,	 del	 modo	 que	 hemos	 indicado.	 No	 obstante,	 las	 dificultades	 del	
aprendizaje,	como	se	verá	en	el	Capítulo	10,	no	siempre	podrán	abordarse	a	través	de	la	





escolar y	las adaptaciones curriculares significativas que	se	tratarán	posteriormente,	en	
el	mencionado	capítulo.
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.4. 	Algunas propuestas prácticas en las etapas educativas 
de infantil y primaria	
abordaremos	ahora,	en	concreto,	las	peculiaridades	que	presenta	la	elaboración	del	PCC	
en	las	etapas	de	educación	infantil	y	Primaria.
8.4.1.	 El Proyecto Curricular de la Etapa de Educación Infantil	








etapa.	ello	supone,	establecer grados de aprendizaje, o	sucesiones de contenido que	permitan	
alcanzar	las capacidades	establecidas en los objetivos de cada ciclo,	con el grado o nivel de 
aprendizaje que en ellos se indique, como	señalan	las	orientaciones	del	MeC,	1993.	
Para	establecer	esta	secuencia	es	necesario	reflexionar,	conjuntamente,	sobre	los	ob-












“Descubrir, conocer y controlar progresivamente su propio cuerpo, sus 
elementos básicos, sus características, sus posibilidades y limitaciones para 
actuar de forma cada vez más autónoma en las actividades habituales”. 





















otro	ejemplo	se	refiere	a	la	capacidad de evocación recogida	en	uno	de	los	objetivos	
de	la	etapa	de	educación	infantil	(DCb,	1989):
“Representar y evocar aspectos diversos de la realidad vividos, conocidos 
o imaginados y expresarlos mediante las posibilidades simbólicas que ofre-
cen el juego y otras formas de representación y expresión”.
esta	capacidad	puede	diferenciarse	y	secuenciarse	a	lo	largo	del	ciclo,	apoyándose	en	
diferentes	contenidos:
1.	 Al comienzo del segundo ciclo	(3	años):	evocaciones	relacionadas	con	las	vivencias	
de	los	niños	y	situaciones	y	objetos	de	la	vida	cotidiana,	próximos	en	el	espacio	y	
el	tiempo,	y	con	mayor	peso	del	lenguaje	oral.
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su	pensamiento	y	la	organización	de	su	personalidad.	De	ahí	la	importancia	de	los	juegos,	
salidas,	 excursiones,	 fiestas	 escolares,	 rincones	 de	 experiencia,	 asambleas,	 proyectos	
compartidos,	etc.	
es	 preciso	 propiciar	 un	 clima acogedor y cálido,	 tanto	 por	 las	 relaciones	 humanas	





















ni	 siquiera	 con	 la	 identificación	de	 las	distintas	unidades	didácticas	que	 se	 incluirán	en	
cada	ciclo.	el	Proyecto	Curricular	debe	“estudiar	y	establecer	las	relaciones	existentes	entre	
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Presentamos,	 a	 continuación,	 unos	 posibles	 ejemplos	 de	 secuenciación	 de	 algunos	
objetivos, contenidos conceptuales (hechos	 y	 conceptos) y	contenidos procedimentales 
(procedimientos) de	área	del	Lenguaje	en	cada	uno	de	los	tres	ciclos	de	Primaria: 
Primer	ciclo segundo	ciclo tercer	ciclo

















































































que,	al	estilo	del	Humanities Curriculum Project de	stenhouse,	en	Gran	bretaña,	o	de	las	
Escuelas	Democráticas,	descritas	por	apple,	en	diversos	estados	americanos,	o	—tam-
bién—	de	los	Movimientos de Renovación Pedagógica,	en	ciertos	países	de	europa,	han	
desarrollado	proyectos	curriculares	originales	y	propios,	libres	de	las	rígidas	imposiciones	
y	de	los	modos	estandarizados	dictados	por	las	administraciones.
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CAPÍTULO 






La	máxima	objetivación	del currículo	oficial	tiene	lugar	a	través	de	la	programación de 
aula que	se	concreta,	en	último	término,	en	cada	una	de	las	unidades didácticas que	se	
trabajarán	con	el	alumnado.
en	este	capítulo	analizaremos	la	programación, tanto	en	su	aspecto	más	amplio,	las	
llamadas	decisiones generales de programación, como	en	el	más	concreto,	que	se	ma-
terializa	en	 las	diversas	unidades didácticas.	se	abordarán	 los	elementos esenciales de	
toda	unidad	didáctica, independientemente	de	cuál	sea	el	planteamiento	que	se	adopte	en	
su	programación.	Y	presentaremos,	finalmente,	una	propuesta práctica	de	programación	
de	 una	 determinada	 unidad	 didáctica	 globalizada,	 en	 dos	 niveles	 diferentes	 (infantil	 y	
primaria),	 planteándose,	 al	mismo	 tiempo,	 su	 adaptación	 al	 alumnado	 con	 necesidades	
específicas	en	el	ámbito	del	lenguaje,	que	requieren	también	un	apoyo específico.
La	programación de aula, en	cualquiera	de	sus	momentos,	es	una	tarea	que	debe	realizar	
el	profesorado,	en	estrecha	relación	con	el	contexto real y vivencial de	los	estudiantes	y	con	la	
propia	realidad de las aulas,	teniendo	en	cuenta	los	conocimientos	previos	y	las	experiencias	
del	alumnado	concreto	al	que	se	dirige	tal	programación.	Por	ello,	se	trata	de	una	labor	de	
capital	importancia,	que	debe	mantener	una	estrecha	relación	y	coordinación	con	los	Proyec-





.2. 	¿Qué es la programación de aula?	
La	programación	de	aula	constituye	el	llamado	“tercer	nivel	de	concreción” del	currículo	
(DCb,	1989)	y	se	convierte,	como	señala	Puigdellívol	(1998),	“en	la	fase	más	concreta	de	









creto	que	facilitará	a	los	docentes	el	trabajo de aula pero,	al	mismo	tiempo,	debe	ser	un	
instrumento	flexible	y	siempre	abierto	a	una	continua	revisión	y	modificación,	en	función	
de	las	necesidades	y	exigencias	del	proceso	de	enseñanza/aprendizaje	del	grupo	de	alum-
nos	 y	 alumnas	 al	 que	 se	 destina.	 Por	 ello	 constituye	 una	 “hipótesis	 de	 trabajo”	 (MeC	
1996),	que	debe	ser	contrastada	a	través	de	su	aplicación	diaria.	




























.. 	Ámbitos de la programación	
Las	decisiones	que	 se	 toman	en	 la	elaboración	de	 la	Programación	de	aula	pueden	 ser,	
esencialmente,	de	dos	clases:	las	llamadas	Decisiones generales de la Programación y	las	
que	se	refieren	a	la	Planificación de las Unidades Didácticas.
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9.3.1. 	Decisiones generales de programación	
Dado	que	la	unidad	temporal	de	enseñanza-aprendizaje	y	de	evaluación	es	el	ciclo (dos	
años,	ordinariamente),	la	planificación	de	todo	este	proceso	temporal	requiere	un	trabajo	











cedentes	de	diferentes	áreas	en	 torno	a	 tópicos, centros de interés, proyectos de 
trabajo, talleres, investigaciones del medio, etc.







de	 determinadas	 áreas,	 particularmente	 de	 las	 áreas	 instrumentales	 tales	 como	
matemáticas,	lenguaje,	...
al	establecer	la secuencia de los contenidos dentro del ciclo,	en	este	tercer	nivel	de	
concreción	curricular,	es	preciso proceder,	 también,	a	su	 temporalización u	ordenación 
temporal a	lo	largo	de	dicho	ciclo,	por	niveles.	este	aspecto	diferencia	la	programación	de	
aula	del	Proyecto	Curricular,	ya	que	la	programación	requiere	una	mayor	concreción	que	
el	PCC,	 llegando	a	establecer	 la	distribución	 temporal	de	 los	contenidos	de	aprendizaje	
dentro	de	cada	ciclo	y	curso.
Debe	plantearse	una	secuencia	de	contenidos	coherente y coordinada, evitando	lagu-
nas	y	grandes	saltos,	así	como	repeticiones	 innecesarias	de	 los	mismos	que	 impidan	al	
alumnado	avanzar	adecuadamente.	es	obvio	que	este	trabajo	de	organización	secuencial	
requiere	 la	 conexión	 de	 los	 contenidos	 de	 las	 áreas	 de	 conocimiento	 del	 currículo	 con	
los	 de	 las	materias transversales y,	 en	 el	 caso	 de	 la	Loe	 2006,	 con	 las	 competencias 
básicas que	han	de	alcanzarse.	requiere,	asimismo,	la	integración	de	los	diversos	tipos	de	




en	 caso	 contrario,	 es	 preciso	 llevarla	 a	 cabo	 en	 el	momento	 de	 tomar	 estas	 decisiones	
generales	de	programación.	
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9.3.1.2.	 Tomar decisiones de organización de aula	
es	una	importante	tarea,	propia	de	la	programación	de	aula,	que	supone	adoptar	medidas	
en	relación	con:
•	 Las	personas que	intervienen:	(recursos humanos).
•	 Las	agrupaciones y	el	uso	de	espacios y tiempo:	(recursos organizativos).




junto,	los	llamados	recursos didácticos	que	son,	por	tanto,	de	tipo	humano, organizativo y 
material. Éstos	son	los	medios	que	se	necesitan para	plantear	y	desarrollar	las	actividades	
de	enseñanza	y	aprendizaje	y	desempeñan	un	papel	esencial	en	la	programación	de	aula.	









de	estas	personas	desempeña	es	esencial	en	las	relaciones de comunicación que	se	
establecen	y	por	su	papel	de	mediadores con	determinados contenidos	de	e/a.
2.	 Los recursos organizativos	incluyen,	desde	los	tipos de agrupaciones de alumnos 
y	la	situación	y	movilidad	de	los	mismos	en el espacio del	aula	y	otros	espacios	
utilizados,	hasta	la	forma	de	distribuir	el	tiempo	en	la	realización	de	las	tareas.





respecto	a	las agrupaciones, éstas pueden	diferenciarse	atendiendo	al	número	de	sus	
componentes	y	por	la	función	didáctica	que	desempeñan.	abarcan,	desde	el	gran grupo o 
grupo-clase,	los equipos de trabajo, el trabajo por parejas,	hasta	la	situación	de	estudio 
individual (véase	Zabala,	1995).
Pretendemos examinar	 aquí	 las	 principales	 características	 de	 estas	 agrupaciones,	





la	clase,	cuando	se	utiliza	la	lección magistral	o	la	clase expositiva. Puede	servir	también	
de	marco	adecuado	para	establecer	debates,	asambleas,	puestas	en	común,	etc.	es,	pues,	
una	situación	propicia	para	la	transmisión	de	datos	y	hechos	y	hasta	de	conceptos,	a	todo	
un	 grupo	 de	 individuos,	 apoyándose	muchas	 veces	 en	 el	 uso	 de	medios	 audiovisuales.	
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2.		 el	trabajo	cooperativo, que	presupone	una	cooperación	intragrupo, es	decir,	entre	
los	miembros	del	grupo,	resulta	todavía	más	eficaz	cuando	se	dirige	también	a	los	
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demás	grupos	o	se	realiza	entre	todos	los	grupos	(cooperación intergrupo),	en	lugar	
de	buscar	la	competición	con	ellos.
3.		 Los	 estudios	 de	 la	 escuela	 de	Ginebra	 denotan	 las	 ventajas	 que	 tienen	 sobre	 el	
aprendizaje	 los	 grupos	heterogéneos	 (en	 personalidad,	 sexo,	 conocimientos	 pre-
vios,	estrategias	de	razonamiento,	etc.)	porque	favorecen	la	formación	de	conflictos 






el trabajo por parejas es	el	tipo	de	agrupación	que	puede	utilizarse	más	fácilmente	de-
bido	a	su	versatilidad,	incluso	dentro	de	una	situación	formalizada	o	de	clase	tradicional.	No	
requiere	condiciones	especiales	ni	apenas	variación	del	uso	del	espacio.	resulta	un	contexto	
muy	enriquecedor	para	compartir experiencias y facilita	la	aportación	de	las	opiniones de	
todos	los	miembros	del	grupo	con	gran	facilidad,	brevedad	y	eficacia,	tanto	en	las	situaciones	
ordinarias	del	trabajo	del	aula	y	en	los	debates,	como	en	la	realización	de	tareas	complejas.
Por	 fin,	el	 trabajo individual de	 los	alumnos	y	 las	alumnas	es	 imprescindible	para	
reforzar, sintetizar y	aplicar los	 conocimientos, así	 como	para	 su	memorización. esta	
tarea	resultará	más	enriquecedora	si,	como	recuerda	Zabala	(1995),	se	 realiza	median-
te	un	contrato de trabajo de	cada	alumno/a	con	el	profesorado,	gracias	al	cual	pueden	
potenciarse	 el	 compromiso	 y	 la	 responsabilidad	 de	 los	 estudiantes,	 proporcionando	 la	
posibilidad	de	ajustar	la	dificultad	de	la	tarea	a	las	circunstancias	de	cada	persona,	así	
como	de	desarrollarla	en	un	periodo	temporal	flexible.
















por	el	profesor,	o	como	medio	para	establecer un debate	o	una	confrontación crítica,	una	
observación,	un	análisis,	un	juego, etc.
Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar 21La programación de aula
en	primer	lugar,	basándonos	en	la	clasificación	propuesta	por	Zabala	(1995),	se	pueden	
diferenciar	los	materiales:
•	 según	 los	ámbitos de intervención del profesorado: para	 la	 planificación	 de	 su	
actividad,	para	uso	general	en	el	aula	o	materiales	de	uso	individual.
•	 según	la intencionalidad o función didáctica	que	desempeñan:	motivar,	orientar	
o	 guiar,	 informar	 o explicar,	 ilustrar,	 ejemplificar,	 proponer,	 divulgar,	 reforzar,	
sintetizar,	etc.
•	 según	los	tipos de contenidos y la manera de organizarlos: materiales	globaliza-
dores	o materiales	vinculados	a	un	determinado	tipo	de	contenido	(por	ejemplo,	al	
desarrollo	de	algún	procedimiento	de	componente	motriz).













9.3.1.3. 	 Planificar la evaluación	
La	evaluación	es	una	parte	esencial	del	proceso	de	enseñanza/aprendizaje	y,	como	seña-
lan	las	orientaciones	del	MeC	(1996)	para	 la	Programación, en	las	etapas	de	Infantil y 
Primaria, tiene	como	función	“obtener información para tomar decisiones, reflexionar, 
planificar y reajustar la práctica educativa para mejorar el aprendizaje de todos los es-







acuerdos	 tomados	en	el	PCC	son	un	 referente	obligado	a	 la	hora	de	adoptar	decisiones 
generales de programación por	 parte	 del	 profesorado	 de	 aula	 y	 tendrán	 su	 aplicación	






1.	 Las	 actividades	 de	 evaluación	 han	 de	 estar integradas	 en	 el	 propio	 proceso	 de	
enseñanza-aprendizaje	 y	 nunca	 deben	 establecerse	 al	margen	 de	 dicho	 proceso.	
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Por	ello	las	actividades	de	evaluación	se planificarán en estrecha relación con las 
actividades	propuestas en una determinada secuencia didáctica	 (o	secuencia	de	
actividades	de	enseñanza-aprendizaje).

















6.	 Los	alumnos	y	 las	alumnas,	como	consecuencia	de	 la	evaluación,	conocerán	 los	
progresos	de	su	aprendizaje	y	los	grados	de	adquisición	del	mismo,	así	como	tam-
bién	 sus	 dificultades	 y	 problemas.	 Las	 actividades	 de	 autoevaluación ayudarán	
al	alumnado	en	el	conocimiento	de	este	proceso,	implicándole	en	la	búsqueda	de	
soluciones	y	estrategias	de	mejora	que	le	conduzcan	a	aprender a aprender.	
9.3.2.	 La programación de las unidades didácticas	

































y	de	las	decisiones generales de programación,	para	el	ciclo	y	nivel,	hasta	los	objetivos de 

















anteriores,	 dado	que	 el	 docente	 cuenta	 ya	 con	unos	objetivos de nivel establecidos	 en	 el	





el	PCC	o	tomadas	en	las	decisiones	generales sobre la programación.	estas	hipótesis serán 
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Las	hipótesis	de	aprendizaje	del	maestro	están,	pues,	a	nuestro	parecer,	en	una	línea	
próxima	a	 los	principios	de	procedimiento de	 los	modelos	curriculares	de proceso de	
bruner	y	stenhouse,	anteriormente	comentados.	Los	principios	de	procedimiento orien-
tan,	de	la	misma	forma	que	ocurre	con	las	hipótesis	de	aprendizaje,	sobre lo que debe 
hacerse, pero	no	lo	determinan	ni	delimitan,	dejando	abiertos	los	diversos	caminos	de	
la	actividad.




que	valen	 la	pena”.	Y,	citando	a	Peters,	 insiste	este	mismo	autor	en	que	 las	actividades	
“son	valiosas	 en	 sí	mismas,	más	 que	 como	medios	 hacia	 objetivos”. De	 forma	 similar,	
Puigdellívol	(1997:	43)	entiende	que	un	“programa	o	plan	de	trabajo” (en	el	que	incluye	











de	que	se	trate,	y	teniendo	en	cuenta	los	objetivos de nivel definidos	en	el	PCC,	así	como	
las	secuencias de contenidos que	hayan	sido	también	elaboradas	en	el	mismo.	Y,	como	
ejemplos	de	algunas	hipótesis de aprendizaje, Puigdellívol	(1997:	49) propone:	
•		 estimular	y	desarrollar	en	el	alumno	el	interés	por	la	observación	de	su	entorno	más	
inmediato.






9.3.3.	 Elementos y pautas para la programación de unidades didácticas	
Después	de	presentar	y	situar	la	unidad	didáctica	en	la Etapa	y	Ciclo correspondiente	y	
tras	definir	el	tipo	de	centro educativo,	de entorno socio-cultural y	del	alumnado al	que	se	
dirige	dicha	programación,	es	preciso	realizar	algunas	consideraciones	en	relación	con	los	
elementos básicos propios	de	cualquier	unidad didáctica,	en	general,	al	margen	del	tipo	de	
unidad	de	que	se	trate	y	del	modelo	de	programación	adoptado.	
Consideramos,	 en	 primer	 lugar,	 dos	 ámbitos	 importantes	 de	 decisiones	 que	 deben	
adoptarse:	las	que	se	refieren	al	diseño	y	las	que	atañen	a	su	desarrollo.	
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la	unidad	didáctica	determinada.	es	preciso	dejar	clara	su	relación	con	las demás unidades 
didácticas,	las	que	se	trabajarán	antes	y	después	de	ella	en	ese	determinado	nivel	(curso	o	
trimestre,	por	ejemplo).	será	preciso	establecer	su	relación	con	las	decisiones	tomadas	en	el	







de	la	Unidad”. estos	objetivos	reflejarán,	ya	en	concreto,	las	intenciones educativas de	la	
parcela	de	aprendizaje	de	que	se	trate,	siempre	en	relación	con	unos	determinados con-
tenidos (conceptos,	procedimientos	y	actitudes) seleccionados	y	secuenciados	para	dicha	
unidad.	Los	objetivos	didácticos	determinan,	así,	el	tipo y grado de aprendizaje previsto	
en	la	unidad	didáctica	y	constituyen	no	sólo	un	“referente	de	qué	enseñar	sino	también	
de	qué	evaluar”.	
estos	objetivos didácticos suelen	redactarse	encabezados	por	un	verbo en infinitivo y	
reflejarán	las	transformaciones	que	deben	producirse	en	los	aprendizajes	de	los	alumnos,	
no	tanto	en	las	formas	de	hacer	o	procedimientos	del	profesor	(esto	último	sería	propio	de	
los	principios de procedimiento del	profesorado).	
Para	 la	elaboración	de	los	objetivos	didácticos	será	preciso	tener	en	cuenta,	por	una	
parte,	los	objetivos generales del área o áreas a	las	que	la	unidad	didáctica	hace	referencia	
y	la	secuencia de objetivos y contenidos del	ciclo y nivel de	dichas	áreas.	se	partirá,	al	
mismo	tiempo,	de	la	propia	unidad	didáctica	(por	ejemplo:	“Viajamos en tren”	o	“El tren 









principios de procedimiento; o	bien,	si	lo	preferimos,	podrían	proponerse	unas	hipótesis 
de aprendizaje que	 servirían	de	 referentes	 o	guías	 del	 programa	o	plan	de	 trabajo.	en	





Figura .1. Objetivos de las unidades didácticas.
c.	contenidos	de	aprendizaje
Dada	 la	perspectiva	globalizadora	con	que	han	de	estructurarse	 los	contenidos,	 en	 la	
etapa de	Educación Primaria, al	realizar	la	programación larga (decisiones generales 
de programación), se	elegirán	los	núcleos o ejes de globalización en	torno	a	los	cuales	
se	van	a	organizar	los	contenidos	y	objetivos	de	las	unidades	didácticas	que	formarán	el	
conjunto	de	la	programación	de	ciclo.
el	enfoque globalizador, propio	de	esta	etapa,	requiere	organizar	los	contenidos	en tor-
no a ejes	que	permitan	abordar	los	problemas,	situaciones	y	acontecimientos	en	relación	
con	su	contexto	y	de	forma	integrada	y	global.	Y	esto	es	también	aplicable	a	cada una de 
las unidades didácticas del	ciclo.
Las	unidades didácticas, o	las	temáticas	que	se	trabajan	en	cada	ciclo	o	curso,	ordi-
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en	 la	 etapa	 de	 educación	 infantil, dado	 el	 carácter	 fuertemente globalizado de	 la	
enseñanza,	los	contenidos	deben	hacer	relación	a	las	tres	áreas	de	conocimiento	propias	
de	esta	etapa	(identidad	y	autonomía	personal,	Descubrimiento	del	medio	físico	y	social,	
y	Comunicación	y	representación), aunque	el	centro de interés o tema que	configura	la	
unidad	didáctica	pueda	establecer	una	relación	más	directa	o	partir	de	una	de	dichas	áreas	
prioritariamente.	así,	 “el	 circo”,	 “el	 tren”	 o	 “la	 granja” tienen,	 como	 punto	 de	 partida	
inmediato,	el	área	de	Descubrimiento	del	medio	físico	y	social,	mientras	que	“mis	manos”	
o	“me	lavo	y	me	peino”	la	de	identidad	y	autonomía	personal. No	obstante,	en	todas	ellas	










mapa conceptual,	una	red de contenidos o esquema radial (tipo	mapa semántico) u	otro	
tipo	de	esquema,	que	refleje	una trama de conceptos o de problemáticas	relacionadas en	
torno	al	centro	de	interés,	proyecto,	investigación	del	medio,	etc., como	más	adelante se	















en	toda	unidad	didáctica,	es	preciso	 justificar	adecuadamente	 los	principios didácticos 
y metodológicos que	 fundamentan	 la	 actividad	 que	 se	 llevará	 a	 cabo	 en	 el	 aula.	 estos	
principios	didácticos,	como	pueden	ser:	la	individualización,	socialización,	globalización,	
actividad,	libertad,	descubrimiento,	juego,	etc.,	condicionan,	en	gran	parte,	el	tipo	de	plan-
teamiento	y	secuenciación	de	las	tareas y actividades de	enseñanza-aprendizaje	a	realizar.	
se	debe	explicar	y	 justificar,	pues,	el	grado	de	 influencia	que	pueden	 tener	algunos	de	
estos	u	otros	principios	sobre	la	propuesta	de	dichas	actividades.
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Los	criterios de secuenciación de	las actividades	que	se	planteen,	podrán	estar	relaciona-
dos,	en	ocasiones,	con	los	pasos	esenciales	de	una	determinada	metodología (métodos	induc-





















•		 La	perspectiva globalizadora,	 tan	 importante	en	esta	etapa, permite	plantear	 los	
nuevos	aprendizajes	en	relación	con	los	intereses	y	experiencias	de	los	niños,	esta-
bleciendo	relaciones	entre	éstos	y	lo	ya	aprendido.
•		 La	interacción entre iguales y	con las personas	mayores enriquece	la	comunicación	
entre	los	niños	y	con	los	adultos	y	potencia	un clima	de	relaciones	cálido,	acogedor 
y seguro.
•		 Las	 actividades	 deben	 tener	 relación	 con	 todos los ámbitos de experiencia, los 
intereses y las necesidades de los niños y las niñas,	decidiendo	aquéllas	que	más	
puedan	enriquecerles.




•		 Los	aspectos organizativos de la actividad,	tales	como:	los	espacios donde	ésta	se	





con	 los	demás,	 la	 adquisición	de	destrezas	que	 favorecen	 la	 autonomía	personal	














taciones	didácticas	a	 tener	en	cuenta	en	 la	etapa	de	educación	Primaria	 (MeC,	1993),	
tanto	para	la	elaboración	como	para	el	desarrollo	de	las	actividades:
•		 Las	 actividades	 han	 de	 facilitar	 la construcción de aprendizajes significativos, 
permitiendo	al	alumnado	establecer	relaciones sustantivas entre	sus	conocimientos	
y	experiencias	previas	y	los	nuevos	aprendizajes.





de	aprendizaje	contextualizados en la experiencia del	niño	o	de	la	niña, a	fin	de	que	
pueda	establecer	múltiples	 relaciones	entre	 lo	que	 sabe	y	 los	nuevos	aprendizajes,	
sintiendo	una	fuerte	motivación	por	ellos.	asimismo,	estas	situaciones	ligadas	a	la	
experiencia	del	alumnado	facilitan	la	funcionalidad	de	los	aprendizajes	propuestos.
•		 La	 interacción alumno-profesor y alumno-alumno	es	esencial	para	que	se	pro-
duzca	la	adquisición	de	contenidos	de	claro	componente	cultural	y	social.	se	debe	
favorecer	 la	comunicación interpersonal	y	crear	un	ambiente o clima distendido	






•		 es	 importante	desarrollar	 aprendizajes	que	contribuyan	de	 forma	especial	 a	que	
los	 alumnos	 y	 las	 alumnas	adquieran la capacidad de aprender por sí mismos 
de una manera autónoma,	(aprendizaje	de	códigos	convencionales	e	instrumentos	
culturales, de	 carácter	 general:	 lectoescritura,	 cálculo,	 representación	 bidimen-
sional	del	 espacio,	 etc.	 y	procedimientos	y	 técnicas de	carácter	más	 restringido:	
esquemas,	mapas	conceptuales,	gráficos,	planos,	instrumentos	de	medida,	técnicas	
de	laboratorio,	etc.).	además,	se	debe	potenciar	el	dominio	de	estrategias y técnicas 
Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar20 La programación de aula
de estudio,	de	observación,	de	registro sistemático	de hechos, sucesos y relaciones,	
de	planificación y	organización de actividades, así	como	el	conocimiento	sobre	los	
diversos	recursos y fuentes para	la	búsqueda	y	tratamiento	de	la	información y	de	
las técnicas y recursos	para	ello,	incluidos	los	tecnológicos.
•		 se	 debe	 proporcionar información	 a	 cada	 alumno	 o	 alumna sobre	 el	momento	
de	su	propio	proceso	de	aprendizaje. el	alumnado	debe	sentirse	competente	para	
realizar	las	tareas	y	actividades	propuestas,	siendo	éstas	programadas	de	acuerdo	
con	el momento	del desarrollo y aprendizaje de	cada	uno.	Cada	alumno	o	alumna	
será	capaz	de	autoevaluarse y autorregularse,	 sabiendo	administrar	el	esfuerzo, 
aceptar	los	errores	y	aprender	de	y	con	los	demás,	tal	como	exige	la	competencia 
básica para aprender a aprender que	 plantean	 los	 nuevos	curricula de	 la	Loe	
(2006).	La	 propuesta	 de	proyectos de trabajo, ricos	 y	 variados,	 o	 ciertas	 tareas 
de investigación del medio que	permiten	la	integración	de	cada	estudiante	en	las	
diferentes	actividades	del	grupo,	según	su	competencia	y	motivación,	pueden	ser	
buenas	estrategias	para	que	todo	el	alumnado	se	incorpore activamente a su proce-




“Una actividad es más gratificante que otra:
•		 Si permite a los niños efectuar elecciones informadas para realizar la 
actividad y reflexionar sobre las consecuencias de sus opciones.
•		 Si asigna a los estudiantes papeles activos, en lugar de pasivos, en situa-
ciones de aprendizaje.
•		 Si les exige que indaguen sobre ideas, aplicaciones de procesos intelec-
tuales o problemas cotidianos, bien personales, bien sociales.
•		 Si propicia que los niños actúen con objetos, materiales y artefactos reales.
•		 Si su cumplimiento puede ser realizado con éxito por niños a diversos 
niveles de habilidad.
•		 Si exige que los estudiantes examinen, dentro de un nuevo contexto, 
una idea, una aplicación de un proceso intelectual o un problema 
actual que ha sido previamente estudiado.
•		 Si requiere que los estudiantes examinen temas o cuestiones que los 
ciudadanos de nuestra sociedad no analizan normalmente (…).
•		 Si propicia que los estudiantes y los docentes corran riesgos, no de vida 
o muerte, pero sí de éxito o fracaso.
•		 Si exige que los estudiantes reescriban, repasen y perfeccionen sus esfuer-
zos iniciales.
•		 Si estimula a los estudiantes a ocuparse de la aplicación y del dominio 
de reglas, estándares o disciplinas significativas.
•		 Si proporciona a los estudiantes una oportunidad de compartir con 
otros la planificación de un proyecto, su realización o los resultados de 
una actividad.
•		 Si es relevante en relación con los propósitos expresados por los estudiantes”.
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9.3.3.2.	 Desarrollo de la unidad didáctica	
a.	secuencia	y	temporalización	de	actividades	de	enseñanza/aprendizaje
“La Unidad didáctica se materializa en el aula a través de un conjunto de 
actividades, canalizadoras de la interacción entre el docente y los escola-
res”	(MeC,	1996).
según	Parcerisa	(1992),	“la	programación	didáctica	de	aula	tiene	que	incluir	diversos	
componentes	 (objetivos,	 contenidos,	 temporalización,	 etc.),	 pero	 las	 actividades	 son	 el	
componente	que	operativiza	los	demás	y	el	que	constituye	el	nexo	fundamental”.




correspondiente.	Pero,	a	su	vez,	dichas	actividades se	relacionarán	con	los	ejes o núcleos 
de estructuración	de	la	unidad	didáctica,	como	se	plasma	en	las	dos	unidades	didácticas	
que	presentamos,	al	final	de	este	capítulo,	sobre	“el	tren”.	Puede	suceder	que	determinadas 
actividades se	conviertan	en	el	eje estructural de	 la	unidad	didáctica	 (por	ejemplo:	un	
viaje,	una	salida,	una	observación	prolongada	en	el	tiempo…),	constituyendo	la	entrada	
principal en	la	planificación	de	la	unidad,	en	lugar	de	los	objetivos.	en	este	caso,	podría	







































sin	 embargo,	 cualquier	 criterio	 de	 secuenciación	 deberá	 ser	 compatible	 con	 la	 pro-











Éste	es	el	momento	de	describir,	con claridad y cierto detalle,	aunque	de	modo	directo y 
breve,	cada una de las actividades a realizar	planteadas	en	la	anterior	secuencia.	Dichas	
actividades	se	redactarán	pensando	en	su	realización	por parte de los alumnos y distin-
guiendo,	cuando	sea	conveniente,	la	intervención o papel del profesor	en	relación	con	la	
propia	actividad	del	alumnado.






ción	de	 la	actividad,	pueden	añadirse	para	 su	consulta,	en	 los	anexos	que	se	presentan	
al	final	de	la	unidad	didáctica,	con	el	fin	de	no	interrumpir	la	descripción	secuencial	de	
las	 actividades.	al	 describir	 una	 determinada	 actividad,	 se	 hará	 referencia	 al	material	
complementario	añadido	en	dichos	anexos.	(Por	ejemplo:	véase	anexo,	pág.	“x”).
es	preciso	recordar,	como	síntesis,	que:
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este	sentido,	es	importante	partir	de	situaciones	y	contextos	próximos	y	relevantes	y	
favorecer	la	búsqueda	de	respuestas	a	los	problemas	que	allí	se	presentan.	Los	cen-
tros de interés, los proyectos de trabajo, investigaciones del medio y	otras	formas	
globalizadas	proporcionan	dicha	posibilidad.
•	 Las	actividades	deben	potenciar	ocasiones	de	contrastar opiniones, de	relacionarse con 
los compañeros y los adultos, y	de	favorecer,	en	suma,	contextos de participación.
•	 Las	actividades	serán	interesantes por sí mismas	y,	en	consecuencia,	deben	implicar	
la	posibilidad	de	disfrutar aprendiendo. el	juego	y	las	actividades lúdicas	cobran	
aquí	especial	importancia	pero,	sobre	todo,	el	alumno	disfrutará	aprendiendo	aque-










de las distintas áreas.	
se	evaluará	tanto	el	proceso de aprendizaje como	el	de	enseñanza,	con	referencia	al	
qué, cómo y cuándo	evaluar	en	cada	caso:
1.	 evaluación	del	proceso	de	aprendizaje:
•	 Qué evaluar: se	 evaluará	 el	 tipo y grado de aprendizaje	 que	 el	 alumnado	 debe	
alcanzar	propuesto	en	los	objetivos didácticos	y	referido	a	los	contenidos concep-
tuales, procedimentales y de actitudes de	la	unidad.	Puede	ser	conveniente	plantear	
unos	“indicadores de evaluación”,	o	listado	de	los	aspectos	que	van	a	ser	objeto	de	
la	evaluación,	en	relación	con	dichos	objetivos.
•	 Cuándo evaluar:	es	preciso	concretar las actividades	que	se	llevarán	a	cabo	para	
evaluar	el	aprendizaje	del	alumno,	tanto	en	su	momento	inicial,	como	durante	el	
propio	proceso	de	aprendizaje,	y	al final	del	mismo.	






–	 Evaluación procesual o reguladora (eminentemente	 formativa): este	 tipo	 de	
evaluación,	 esencialmente	 importante	 en	 las	 etapas	 de	 educación	 infantil	 y	
primaria,	 se	establece	a lo largo	de todo el	proceso	de	aprendizaje,	es	decir,	
mientras	éste	se	desarrolla	y	en	relación	con	las	actividades	que	en	él	se	rea-
lizan.	 Por	medio	 de	 la	 evaluación	 reguladora	 o	 formativa	 pueden	detectarse 
necesidades	y	reconducirse el proceso en	el	momento	oportuno	y	antes	de	que	
sea	tarde	porque	aún	se está realizando. 
–	 Evaluación final (—aquí	mejor	que	sumativa,	pues	ésta	se	llevaría	a	cabo	como	
síntesis	global	de	un	proceso	más	largo—),	hace	referencia	a	los	conocimientos	
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y	resultados	obtenidos	al	finalizar	la	unidad	didáctica,	que	pueden	ser	valorados	




•	 Cómo evaluar: la	 evaluación	 se	 apoya	 en	 la	 recogida	 de	 información	mediante	
procedimientos,	instrumentos	y	situaciones	variadas.	La	observación del proceso 
de aprendizaje de	cada	alumno	y	alumna	tiene	especial	importancia. La	observa-
ción,	si	ha	de	ser	sistemática,	requiere	instrumentos	adecuados	que,	en	la	etapa	de	
educación primaria,	pueden	ser:	las guías de observación, los diarios de clase, los 





en	 educación infantil, las	 técnicas	 de	 evaluación	más	 adecuadas	 son	 las	 entre-




2.	 evaluación	del	proceso	de	enseñanza:	respecto	al	proceso de enseñanza,	 referido	al	
profesorado,	 se	 evaluará	 el	modo	de	 selección,	 organización	y	 secuenciación	de	 los	
objetivos y contenidos y	el	planteamiento	de	las actividades,	el	uso	de	los materiales 
y	la	distribución	del	 tiempo, y	también	el	planteamiento	de	la	propia evaluación. se	
evaluará,	asimismo,	el ambiente creado	en	el	aula	y,	en	general,	todos	los	aspectos	de	
la	actuación	personal	del	docente.
9.3.3.3.	 Conclusiones y reflexiones	











se	 incluirán,	 en	 los	 anexos,	 todos	 aquellos	 materiales	 complementarios	 que	 resultan	










generadores de conocimiento	 para	 una	 posible	 unidad	 didáctica,	 (el	 primero,	 un	mapa	
conceptual	 global	 sobre	 la	 “edad	de	 piedra”	 y,	 el	 segundo,	 es	 un	mapa	 semántico	 que	
desarrolla	el	tema	del	“Paleolítico”).
Figura .2. Mapa conceptual.
Figura .. Mapa semántico.
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a	continuación,	planteamos	una	guía	para	la	elaboración	de	una	unidad	didáctica.
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A. Unidad didáctica:  “Viajamos en tren”.  
(Segundo ciclo de Educación Infantil. Nivel  años)
Supuesto:
















cimientos	 previos	 del	 alumnado,	 tratando	 de	 reforzar	 los	 aprendizajes	 ya	 alcanzados	
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en	el	descubrimiento del medio físico y social,	 así	 como	para	 implicarse	personalmente	
en	 diversas	 tareas,	 compartir	 experiencias	 con	 los	 demás	 y	 reforzar	 los	 aprendizajes	 ya	
realizados,	haciéndolos	más	significativos.	
II. 	Diseño de la unidad didáctica	
1. 	 Ejes o núcleos





Diagnóstico e intervención didáctica del lenguaje escolar 2La programación de aula
2. 	 Contenidos












•	 tiene:	 taquillas	para	sacar	 los	billetes,	andenes,	kioscos,	cafetería,	oficina	de	
correos,	policía…











•	 ¿Qué	 preparamos	 para	 el	 viaje?:	 preguntas	 para	 hacer	 a	 distintas	 personas,	
adivinanzas,	chistes,	canciones,	juegos…
	Área: identidad y autonomía personal
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•	 aceptación	de	las	reglas	que	rigen	los	juegos	colectivos.
•	 actitud	de	ayuda	y	colaboración.
	Área: comunicación y representación:
A. 	Lenguaje lógico-matemático





































•	 interpretación	de	 imágenes,	carteles	y	grabados	que	acompañen	a	 los	 textos	escritos.








































	10.	Potenciar	 la	 producción	 oral	 del	 fonema	 /r/	 con	 uno	 de	 los	 niños	 del	 grupo	que	
muestra	especiales	problemas	de	rotacismo evolutivo.
4. 	 Metodología y propuesta de secuencia de actividades
La	secuencia	de	actividades	(secuencia	didáctica)	que,	a	continuación,	presentamos,	ofrece	
las	condiciones	idóneas	para	una	integración natural y	lógica del	trabajo	de	los	contenidos	
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anteriormente	planteados.	Las	diversas	actividades	están	estrechamente	relacionadas	entre	






























II. 	 Desarrollo de la unidad didáctica 
5. 	 Desarrollo de las actividades de e/a
Primer día:
1.		 Diálogo	inicial	en	la	alfombra:	
•	 ¿Quién	ha	viajado	en	 tren?	¿en	qué	 tren?	¿a	dónde	ha	 ido?	¿Y	en	barco?	¿Y	en	
avión?…
•	 La	profesora	anuncia	a	 los	niños	que	vamos	a	viajar	 en	 tren,	desde	a	Coruña	a	
Curtis	(pueblo	a	unos	50	kilómetros).	Y	señala	el	día.
2.	 Preparamos	nuestro	viaje	en	tren…
•	 ¿En qué tren vamos a viajar?	en	un	tren	de	cercanías	de	a	Coruña-Curtis	(Diálogo	
sobre	 tipos	 de	 trenes:	 de	 cercanías,	 de	 largo	 recorrido:	 taLGo,	ave,	…),	 qué	
tienen,	cómo	funcionan,	quién	los	conduce,	etc.


















•	 La	profesora enseñará a los niños y niñas un mapa con los pueblos por donde vamos a 
pasar en el tren.	hace	un	dibujo	o	croquis	con	los	pueblos	de	ese	recorrido	y	los	niños	
los	unirán	con	líneas	(imitando	la	línea	del	tren),	siguiendo	la	dirección	del	recorrido:	
a	Coruña-betanzos	infesta-oza	de	los	ríos-Cesuras-Curtis	(tarea	individual).




•	 Cantamos canciones y	recorremos	el	aula	siguiendo	el	ritmo,	cogidos	en	cadena	
formando	un	tren.	Cantamos	“pita-pita	tren”,	“chucuchú	del	tren”,	…	
•	 Hacemos trabalenguas. Los	niños	repiten,	cada	vez	más	deprisa:
	 “en	el	tren	viajaban	tres	niñas	trigueñas”.
	 “en	un	plato	de	trigo,	comían	trigo	tres	tigres…”.
•	 recordamos	 el vocabulario de hoy:	 rubia,	morena,	 trigueña. Colores:	 amarillo,	
castaño,	marrón,	negro.	Con	estos	colores	jugamos	al	“veo-veo”.
•	 realizamos juegos específicos	con	el	niño	con	problemas	de	rotacismo	(profesor	de	
apoyo):	
–	 Discriminar	 el	 fonema	 /r/	 en	 distintas	 posiciones:	 inicial,	media	 y	 final,	 (ej.:	
marina- malito; ratón-latón…).
–	 reforzar	la	producción	de	/rr/, (ej.:	roto, rosa, gorra, borra,	porra…).
–	 Producir	sinfones de	forma	oral,	(ej.:	tren, tranvía, trabalengua, trigo, trigueña…).
Tercer día:
4.		 viaje	 en	 tren:	 salida	 desde	a	Coruña	 y	 final	 de	 recorrido	 en	Curtis.	 (Disfrutamos	
nuestro	viaje	y	hacemos	muchas	preguntas).
•	 Llegamos a la estación con tiempo para:
–	 Comprar	 los	 billetes	 en	 la	 taquilla	 (un	grupo	de	niños	 acompañados	por	 sus	
madres	compran	los	billetes	y	preguntan	los	horarios	de	salida	y	vuelta).
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•	 Nos acomodamos en nuestros asientos del tren y comienza el recorrido: miramos	
el	 paisaje	 y	 preguntamos,	 jugamos,	 charlamos,	 vemos	 los	 cuentos….	 Cuidamos	
nuestro	 comportamiento	 con	 las	demás	personas	y	 la	 limpieza	del	 tren	 (no	 tirar	
papeles,	no	poner	los	pies	en	los	asientos…).
5.	 Llegamos	a	Curtis.	Final	del	recorrido:










•	 Un diálogo en el que todos los niños/niñas cuentan sus experiencias del viaje: 
¿cómo	se	lo	han	pasado?, ¿qué	han	visto?,	¿qué	les	ha	gustado	más	del	tren?	Cada	
uno	de	los	niños	y	niñas	relatará	su	experiencia	y	los	demás	le	harán	preguntas.	
•	 La profesora presenta varias fotografías realizadas a lo largo del día de la ex-
cursión. en	ellas	se	reconocen	cada	uno/a	de	los	niños	y	las niñas,	a	sí	mismos	y	
a	todos	los	demás. a	continuación	se	les	pide	que,	en	grupos	de	cuatro,	ordenen	
cronológicamente	 (secuencien)	un	 lote	de	 fotografías	que	 se	 les	dan	y	describan	
verbalmente	esa	secuenciación	y	esas	escenas	a	los	demás	compañeros.
Quinto y sexto días:
7.		 enseñamos	y	explicamos	cómo	fue	nuestro	viaje	a	los	demás.
•	 Cada niña y cada niño hará un dibujo libre de	lo	que	más	les	ha gustado	del	viaje,	
para	exponer	en	el	corcho	de	la	clase.
•	 En grupos de 4-5 niños y niñas, harán un vagón del tren con cartulina. La	profe-
sora	les	preparará	la	silueta	en	un	cartón	y	ellos	lo	recortarán,	doblarán	y	pegarán	
para	confeccionar	el	vagón,	con	ayuda	de	la	profesora	y	algunas	madres	o	padres	
voluntarios.	al	final,	se	unirán	 todos	 los	vagones	entre	sí	y	con	la	 locomotora	y	
formarán	un	gran	tren.
•	 Realizan un mural entre todos, sentados	en	el	suelo, con	ayuda	de	padres	y	profeso-
ra, lo	ilustrarán	con	sus	dibujos,	añadirán	recortes	de	folletos,	fotografías,	revistas	
y	otros	materiales.
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•	 Finalizarán con una merienda, en	la	que	invitan	a	los	demás	compañeros	y	perso-
nas	mayores,	para	enseñarles	los	trabajos	realizados,	recordando	los	trabalenguas,	
cuentos	y	canciones	aprendidas	en	la	excursión.
6. 	 Actividades de evaluación
Proponemos	 ahora	 las	 actividades	 de	 evaluación,	 tanto	 en	 relación	 con	 el	 proceso	 de	
aprendizaje	de	los	alumnos	como,	también,	del	propio	proceso	de	enseñanza	a	través	de	la	
planificación	y	desarrollo	de	esta	unidad	didáctica.
A. 	Evaluación del proceso de aprendizaje


















































	4.		realiza	seriaciones	según:	tamaño, color, grosor, longitud, forma.
	5.		Diferencia	nociones	 temporales:	antes de/después de, ayer-hoy-mañana-pasado, 
mucho tiempo/poco tiempo.
	6.		Distingue	nociones	espaciales:	dentro/fuera, aquí/allí/allá, juntos/separados, lado 
derecho/lado izquierdo.
	 7.		identifica	y	nombra	las	siguientes	formas	geométricas: círculo, cuadrado, rectán-
gulo, triángulo.
	8.		reconoce	y	utiliza	los	números	del	1	al	10.
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nuestra	 unidad	didáctica.	en	 este	momento	 final	 de	 la	 unidad,	 pueden	utilizarse	 los	







o	alumna	desde	 la	primera	evaluación	 inicial	hasta	 la	última	evaluación	final	de	ese	
periodo	temporal	de	larga	duración.	a	ello	le	llamaremos	una	evaluación	sumativa.
Cómo evaluamos:




toma	de	notas de campo y	de	registros anecdóticos (anecdotarios), que	realizaremos	du-
rante	el	proceso	de	enseñanza-aprendizaje	descrito.	Proponemos,	asimismo,	utilizando	los	






que	éste	es	alcanzado:	casi nunca,	algunas veces, casi siempre, siempre.	o,	también:	no 
adquirido, en proceso	de adquisición, conseguido.	
Proponemos	finalmente,	si	ello	es	posible,	 la	realización	de	una	grabación en vídeo	
en	 determinados	momentos	 del	 transcurso	 de	 la	 salida	 o	 viaje,	 con	 el	 fin	 de	 utilizarla	
posteriormente	con	los	niños	reforzando	así	la	observación	y	evaluación	de	este	proceso.	
B. 	Evaluación del proceso de enseñanza (unidad didáctica)
La	evaluación	del	proceso	de	enseñanza,	o	de	la	labor	docente,	lleva	consigo	la	evaluación	
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V. 	Anexos	
Pueden	 adjuntarse,	 en	 este	 apartado,	 determinados	 materiales	 didácticos	 para	 uso	 del	
alumnado:	 (fichas	 de	 actividades,	 diseños	 de	 determinados	 materiales…),	 así	 como	
gráficos,	emparrillados	de	contenidos	y	objetivos,	escalas	de	evaluación,	etc.,	que	no	se	
incluyen	en	este	caso	a	efectos	de	brevedad.
B. 	Unidad didáctica: “El tren como invención y medio de transporte” 
	 (Tercer ciclo de Primaria: º. curso)
I. 	 Justificación de la unidad didáctica








anteriormente,	el	tema	de	los inventos y las máquinas	y	como	una	manera	de	incidir	en	la	
realidad	próxima	y	las	experiencias	de	los	estudiantes	(en	concreto	puede	surgir	en	relación	
con	el	comentario	de	la	noticia	de	un	accidente	ferroviario	ocurrido	en	alemania,	en	2006,	










1.		 La tierra: un planeta vivo.	(en	torno	al	que	se	establecerán	varias	unidades	didácti-
cas	referidas	a	la	vida	en	el	planeta	y	los	diversos	seres	vivos	que	en	él	habitan	y	el	
ecosistema).	se	trabajarán	a	lo	largo	del	primer	trimestre	del	curso.









b. 	 Las naves espaciales.	(este	último	proyecto,	si	se	considera	oportuno,	podrá	ser	
pospuesto	y	desarrollado	en	6º.	curso	de	Primaria).
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II. 	Diseño de la unidad didáctica
1. 	 Objetivos






•	 Colaborar	 en	 la	 planificación	 y	 realización	 de	 actividades	 en	 grupo,	 aceptar	 las	















tribución	 a	 satisfacer	 determinadas	 necesidades	 humanas,	 adoptando	 posiciones	
favorables	 a	 que	 el	 desarrollo	 tecnológico	 se	 oriente	 hacia	 usos	 pacíficos	 y	 una	
mayor	calidad	de	vida.
•	 identificar,	 plantearse	 y	 resolver	 interrogantes	 y	 problemas	 relacionados	 con	
elementos	 significativos	de	 su	entorno,	utilizando	estrategias,	progresivamente	






•	 Utilizar	 la	 lengua	 oral	 para	 intercambiar	 ideas,	 experiencias	 y	 sentimientos,	
adoptando	una	actitud	respetuosa	ante	las	aportaciones	de	los	otros	y	atendiendo	
a	las	reglas	propias	del	intercambio	comunicativo.
•	 Utilizar	 la	 lengua	 oralmente	 y	 por	 escrito	 como	 instrumento	 de	 aprendizaje	 y	

















•	 adquirir	 procedimientos	 de	 trabajo	 relacionados	 con	 la	 búsqueda	 y	 tratamiento	
de	la	información	(dominio	de	diversas	técnicas	de	recogida	de	información,	tales	
como	 uso	 de	 bibliotecas,	 recogida	 de	 datos,	manejo	 de	 internet,	 elaboración	 de	
cuestionarios,	…).
•	 seleccionar	 información,	 realizar	 clasificaciones,	 comparaciones,	 ordenaciones,	




•	 Dominar	 los	 procedimientos	 y	 técnicas	 de	 expresión	 verbal,	 oral	 y	 escrita,	
(narraciones,	 descripciones,	 resúmenes,	 esquemas,	 redacciones…)	 que	 precisa	




cisan	para	 la	expresión	y	comunicación	de	 los	 resultados	y	conclusiones	de	este	
trabajo	(murales,	maquetas,	modelados,	artefactos	plásticos	diversos…).
2.	 Contenidos




o	ejes	de	este	proyecto,	elaborados	a	modo	de	guión de trabajo, surgirán	como	una	síntesis	
integradora	 de	 diversas	 temáticas,	 planteadas	 por	 el	 alumnado,	 gracias	 al	 intercambio	
comunicativo	y	la	reflexión	sobre	los	índices realizados	individualmente	y/o	en	pequeños	
grupos	o	equipos	de	trabajo.	estos	núcleos	de	carácter	conceptual,	constituyentes	de	un	











	Área: conocimiento del medio
























•	 Desarrollo	 de	 ciertos	 procedimientos	 de	 planificación	 del	 trabajo	 en	 grupo:	 es-
tablecer	 objetivos,	 prever	 recursos	 necesarios,	 distribuir	 tareas,	 fijar	 normas	 de	
funcionamiento.














































B. 	Comunicación escrita (expresión)














































•	 satisfacción	en	 las	producciones	artísticas	que	se	 llevan	a	cabo	y	en	el	 trabajo	
bien	hecho.
3. 	Metodología y propuesta de secuencia de actividades
La	 secuencia	 de	 las	 actividades	 viene	 determinada,	 en	 este	 caso,	 por	 la	 presentación	
ordenada	 de	 las	 tareas	 esenciales	 que	 exige	 un	 proyecto	 de	 trabajo	 global.	 Partimos,	
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evidentemente,	de	las	ideas previas	de	los	alumnos	que	pueden	plasmarse	en	los	primeros	
momentos	de	esta	secuencia,	por	ejemplo,	durante	la	elección	del	proyecto	y	la	elaboración	







III.	Desarrollo de la unidad didáctica
4.	 Desarrollo de las actividades de e/a
Primera semana:
1.		 el	alumnado	elige	el	tema	del	proyecto	a	realizar	con	la	orientación	del	profesorado	
y	en	relación	con	los	ejes de trabajo	mencionados	y	con	las	decisiones generales 







guión de trabajo general	para	el	desarrollo	del	proyecto.	este	guión	contará,	en	este	
caso,	con	los	5 núcleos conceptuales básicos que,	anteriormente,	hemos	planteado	
y	que	determinan	los	aspectos	que	el	alumnado	desea	conocer	y	los	interrogantes	e	
inquietudes	a	las	que	quiere	responder	o	buscar	explicaciones.	(véase	el	apartado,	
























•	 2	grupos	(5	×	2	=	10	alumnos/as)	se	ocuparán	de	buscar	 la	 información	para	
contestar	al	primer	bloque	(La invención de la máquina de vapor y la aparición 
de los primeros trenes…).
•	 1	grupo	(5	alumnos/as)	buscará	información	sobre	el	segundo	bloque	(Distintos 
tipos de trenes según el combustible y energía empleados).
•	 1	grupo	(5	alumnos/as)	se	ocupará	de	la	búsqueda	de	respuestas	al	tercer	bloque	
(Variedad de trenes rápidos en la actualidad).
•	 1	 grupo	 (5	 alumnos/as)	 estudiará	 los	 aspectos	 geográficos	 e	 históricos	 de	 los	
países	y	pueblos	situados	en	las	“principales	líneas	y	trayectos	del	ferrocarril”.	
•	 1	grupo	(5	alumnos/as)	abordará	las	respuestas	al	núcleo	(El tren como medio de 
transporte. Ventajas y limitaciones).
Segunda semana:
7.		 se	 procederá	 a	 la	 búsqueda	 de	 la	 información,	 de	 la	manera	 acordada,	 una	 vez	
repartido	el	trabajo	dentro	de	cada	grupo	y	dirigiéndose	a	las	fuentes	señaladas.
Tercera y cuarta semanas:







a	 los	apartados	del	guión	común,	se	 realizará	un debate entre	 todo	el	alumnado	
para	dar	forma	final	a	dicho	guión,	incluyendo	nuevos	apartados	o	eliminando	e	
integrando	otros.












grupos	 de	 trabajo,	 invitando	 al	 alumnado	 de	 otros	 cursos,	 familiares,	 distintos	



























•	 Qué y cómo evaluar: durante	este	proceso	de	aprendizaje,	el	profesorado	realizará	un	
detallado	seguimiento	y	observación	del	trabajo	que	realizan	los	alumnos	(tanto	a	nivel	
grupal	como	 individual),	 referido	a	 la	elaboración	de	 los	conceptos que	se	 recogen,	
esencialmente,	 en	 los	 núcleos	 conceptuales	 del	 guión	 de	 trabajo,	 al	 dominio	 de	 los	
procedimientos, esenciales	en	todo	el	desarrollo	del	proyecto	(como	se	refleja	en	los	
objetivos	 y	 contenidos	 procedimentales	 planteados),	 y	 a	 la	 generación	 de	 actitudes	
adecuadas	para	 la	 realización	de	esta	 tarea	grupal.	en	relación	con	 los	 tres	 tipos	de	
contenidos	 descritos,	 podrían	 plantearse	 aquí	 unos	 “indicadores	 de	 evaluación”,	 en	
consonancia	con	los	objetivos	y	contenidos	planteados,	del	mismo	modo	que	lo	hicimos	
en	la	unidad	didáctica	“viajamos	en	tren”	para	infantil.	
	 Los	 equipos	 de	 trabajo	 de	 los	 alumnos	 tendrá	 frecuentes	 oportunidades,	 durante	 el	
desarrollo	del	proyecto,	de	realizar	una	continua	autoevaluación	de	su	propia	tarea	y,	
al	final	de	la	misma,	realizarán	una	valoración	de	los	resultados	obtenidos.
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IV.	Conclusiones y reflexiones




con	 el	 dominio	 de	 diversos	 procedimientos,	 ofrece	 las	 condiciones	más	 idóneas	 para	 el	
desarrollo	de	un	proceso	de	enseñanza-aprendizaje	rico	en	significado	y	en	sentido.	
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y	 la	 aplicación	 completa	 de	 la	Loe,	 entendemos	 que	 la	 adaptación	 del	 curiculum	 a	 la	
diversidad	del	alumnado	sigue	siendo	una	tarea	de	primordial	orden,	todavía	acrecentada	
por	el	espíritu	de	esta	ley.	La	respuesta	a	las	dificultades	del	aprendizaje,	por	medio	de	
estrategias de adaptación curricular,	había	sido	una	de	las	medidas	implantadas	por	la	
LoGse	de	1990,	junto	con	otras	medidas,	tales	como	los	programas	de	diversificación cu-










10.2. El curriculum y la diversidad del alumnado en las leyes españolas, 
LOGSE (10) y LOE (200)	
el	avance	social	que	supone	la	extensión	actual	de	los	servicios	educativos	a	una	pobla-
ción	cada	vez	más	amplia	y	plural,	marca	la	exigencia,	cada	vez	mayor,	de	proporcionar	
unas	condiciones	didácticas	que	permitan	a	 la	 totalidad	del	alumnado	 la	posibilidad	de	
una	 preparación	 idónea	 para	 su	 plena	 incorporación	 a	 la	 sociedad	 como	 ciudadanos	 y	
ciudadanas	con	plenos	derechos	y	deberes,	buscando	la	igualdad	de	oportunidades.	este	
planteamiento	 curricular	 supuso,	 ya	 con	 la	LoGse	de	 1990,	 una	 visión	muy	 diferente	
de	aquella	 sostenida	anteriormente,	 en	 la	que	el	 curriculum	 tenía	un	 fin	esencialmente	
selectivo	y	propedéutico	o	preparatorio	para	 el	 acceso	 a	 otros	 estudios	 superiores.	Los	
contenidos	de	este	curriculum	selectivo,	frecuentemente	organizados	de	forma	disciplinar	
(por	disciplinas	o	materias),	reforzaban,	además,	los	aspectos	conceptuales	del	aprendi-










del	 conocimiento,	 promovía	 frecuentemente	 la	homogeneidad	 en	 el	 aprendizaje	porque	
determinaba	un	nivel	de	exigencia,	igual	para	todo	el	alumnado.	De	este	modo,	aquellos	
aprendices	que	no	podían	adaptarse	al	ritmo	de	trabajo	y	exigencias	establecidas,	y	por	




en	 ocasiones,	 un	 claro	 exponente	 de	 un	 curriculum paralelo	 para	 aquellos	 estudiantes	






Loe,	sino	que	esta	ley	hace	especial	hincapié	en	los	principios	de	normalización e inclusión, 
así	como	de	flexibilización del	curriculum, proclamando	la	no discriminación y	la igualdad 
efectiva	en	el	acceso	y	permanencia	en	el	sistema	educativo.	Por	ello,	un	mismo	curriculum	
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de	aprendizaje	y	en	 la	puesta	en	práctica	de	mecanismos	de	 refuerzo	 tan	pronto	
como	se	detecten	estas	dificultades”.
•	 en	 relación	 con	 la	 etapa	 de	 educación	 secundaria	obligatoria,	 (Loe:	 título	 i,	











daria	obligatoria,	 señala	 como	principios pedagógicos:	 “Los	 centros	 elaborarán	
propuestas	pedagógicas	para	esta	etapa	desde	la	consideración	de	la	atención	a	la	
diversidad	 y	 del	 acceso	 de	 todo	 el	 alumnado	 a	 la	 educación	 común.	asimismo,	
arbitrarán	métodos	que	 tengan	en	cuenta	 los	diferentes	 ritmos	de	aprendizaje	de	
los	alumnos,	favorezcan	la	capacidad	de	aprender	por	sí	mismos	y	promuevan	el	
trabajo	en	equipo”.
•	 el	 artículo	 27	 del	mismo	 capítulo	 3º.	 trata	 de	 los	programas de diversificación 
curricular desde	tercer	curso	en	la	etapa	de	educación	secundaria	obligatoria,	para	
el	alumnado	que	lo	requiera,	tras	la	oportuna	evaluación.
•	 el	 artículo	 28,	 capítulo	 3º.	 al	 plantear	 el	 tema	de	 la	evaluación y promoción en	









de	 Cualificaciones	 Profesionales.	 estos	 programas	 vendrían	 a	 ser	 equivalentes	 y	 a	
sustituir	a	los	Programas de Garantía Social implantados	por	la	LoGse.
•	 también	en	el	título	ii	de	la	Loe,	que	trata	de	la	equidad de la educación, dedica	
un	largo	capítulo	i,	al	alumnado con necesidad específica de apoyo educativo que	
podría	ser	objeto	de	un	amplio	comentario.
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10.. La estrategia de las adaptaciones curriculares
La	adecuación	o	adaptación	del curriculum	a	los	ritmos	temporales	de	trabajo	y	caracte-
rísticas	de	aprendizaje	del	alumnado	se	realiza,	de	forma	ordinaria,	a	través	del	Proyecto	
Curricular	de	centro	y	de	 las	Programaciones	de	aula,	pues	—en	 sentido	amplio—	 las	
adaptaciones	curriculares	son	intrínsecas al	propio	currículum.	Por	ello,	cuando	el	Pro-









diferentes	ritmos de aprendizaje de	cada	uno	de	los	aprendices,	evaluando su	situación	
concreta,	proponiendo	el	reto o	nivel	de	exigencia	que	le	conviene, y	proporcionándole	




















grados y variantes:	desde	las	 llamadas	adaptaciones	curriculares no significativas o	de 
nivel inferior (MeC,	1992),	a	las	adaptaciones	curriculares significativas.
10.3.1.	Adaptaciones curriculares no significativas	
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dar	respuesta	a	dificultades	graves	y	permanentes	que	obligan	al	profesorado	a	“separarse	
significativamente	del	currículo	que	desarrolla	para	la	mayoría	de	los	alumnos”.
Las	 adaptaciones	 curriculares no significativas	 son,	 pues,	 aquéllas	 en	 las	 que	 se	
establecen	modificaciones	que	no afectan esencialmente a los	elementos básicos del cu-
rriculum,	los	que	constituyen	el	qué enseñar.	Por	tanto,	no	llegan	a	alterar	esencialmente	
los	contenidos y objetivos de	enseñanza.
¿Qué	aspectos	del	curriculum	puede	modificar,	sin	embargo,	una	adaptación	no	signi-
ficativa?	estas	modificaciones	tienen	relación	con	los	siguientes	aspectos:
•	 el	cómo	enseñar.	se	incluyen	en	este	punto	modificaciones	en	la	metodología, la 
organización, las agrupaciones, espacios y materiales.	 Partiendo	 de	 la	 base	 de	
que	cada	aprendiz	es	diferente	y	tiene	su	propio	“estilo	de	aprendizaje”,	es	preciso	




a	 lo	 que	 se	 sabe	 de	 cómo	 aprenden	 los	 alumnos	 y	 a	 las	 características	 de	 cada	
aprendiz	y	como	resultado	de	ello	le	hace	progresar” (MeC,	1992:	38).
•	 el	cuándo	enseñar.	se	trata	en	este	apartado	de	la	adecuación	de	la	secuencia tem-
poral de los contenidos de aprendizaje.	esta	tarea	implica	una	adaptación	de	dichos	




niño	o	 niña.	 Por	 ejemplo,	 cuando	 se	 ve	 la	 conveniencia	 de	 reforzar	 un	 contenido	
anteriormente	trabajado	antes	de	continuar	avanzando,	como	podría	ser	plantear,	de	
nuevo,	las	operaciones de cálculo con números enteros, en	la	secuencia	de	contenido,	
antes	de	abordar	los	números	decimales.	en	ciertos	casos,	es	preciso	priorizar algu-
nos objetivos frente a otros,	sin	que	ello	suponga	renunciar	al	resto	de	los	objetivos.	
se	pueden,	por	ejemplo,	priorizar algunas	áreas en	las	que	el	estudiante	tiene	más	





habilidades	y	destrezas	de	coordinación rítmica y motriz en	ciertas	tareas	artísticas o 
musicales,	frente	a	otras	destrezas	físicas	generales	en	el	área	de	educación	física	que	
le	resultan	más	dificultosas).	al	tratarse	de	este	tipo	de	adaptaciones	no significati-
vas, hablamos	de	priorización y	no	de	eliminación de	contenidos	y	objetivos	básicos	
de	enseñanza.	es	decir,	reforzamos	y	damos	prioridad	a	unos	contenidos	sin	eliminar	
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•	 el	cómo	evaluar.	son	también	importantes	las	adaptaciones en la evaluación, tanto	
de	la	evaluación inicial del	alumno,	que	nos	ayuda	a	conocer	y	precisar	el	punto	de	
partida	del	próximo	aprendizaje,	como	también	de	la	evaluación	final	y	sumativa.
•	 Una	adaptación	no significativa	de	 la	evaluación	no	supone	la	variación	de	 los	
niveles básicos de exigencia de	las	áreas	sino	de	la	adecuación de las	actividades 
































Las	 adaptaciones	 significativas,	 según	 el	 MeC	 (1992),	 son	 aquéllas	 en	 las	 que	 se	
eliminan contenidos esenciales o nucleares e	 incluso objetivos generales que se consi-
deran básicos en las diferentes áreas curriculares con	la consiguiente	modificación	de	
los	respectivos criterios y niveles de evaluación. No	es	suficiente	ya,	en	estos	casos,	 la	
modificación	de	la	metodología	y	la	adecuación	de	la	secuencia	temporal	y	de	las	técnicas	
de	evaluación,	sino	que	requiere	la	eliminación	de	contenidos y objetivos básicos en	las	
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áreas	curriculares	y	la	modificación	de	los	criterios	e	indicadores de evaluación,	lo	que	
supone	una	transformación	sustancial	del	curriculum.




también,	profesional	y	social.	La	dificultad	para	combinar	la	comprensividad y diversidad 
del	curriculum	ha	sido	importante	hasta	el	momento,	en	estos	casos,	y	es	previsible	que	






en	 relación	 con	 sus	 posibilidades	y	 su	propio	nivel.	recordemos	 cómo	 la	 redacción	de	


























a	respetar	 las	diferencias”. objetivo	de	educación	 infantil	 (Capítulo	i,	art.13,	del	
título	i).
•	 “observar	y	explorar	su	entorno	familiar,	natural	y	social”	(ibídem).










planificación,	como	en	su	control	y	evaluación.	Pero	la	evaluación del alumno/a, en	estas	
circunstancias, incidirá,	 sobre	 todo,	 en	 las	necesidades y	ayudas	 que	 requiere	 y	 en	 el	





adaptaciones	 Curriculares	 individualizadas (aCi), que	 precisan	 determinados	 alumnos	
con	especiales	dificultades	de	aprendizaje	y	que	requieren	una	importante	modificación	del	
curriculum,	de	las	que	luego	propondremos	algunos	ejemplos	o	casos	prácticos. 
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mismo	tiempo,	la	adecuada	iluminación	de	la	mesa	de	trabajo,	los	armarios	y	estan-
terías	a	su	alcance,	son	algunas	de	las	condiciones	que	requieren	estos	alumnos	para	



























trabajando	 junto	 con	 los	demás	 compañeros.	Y	cuanto	más	 temprano	 se	 introduzcan	y	
dominen,	 tanto	 por	 parte	 de	 los	 alumnos	 afectados	 como	del	 profesorado,	 los	 recursos	
técnicos	que	se	precisan,	más	posible	será	esa	plena	participación	y	menos	significativas	
serán	las	adaptaciones	del	curriculum	en	estos	casos.
Ciertamente,	 las	 adaptaciones	 de	 acceso	 necesitan	 simultanearse,	 en	 numerosas	
ocasiones,	con	las	propias	adaptaciones	de	los	elementos	del	curriculum,	anteriormente	
señaladas.	así,	 suele	 ser	 necesario	 además,	 en	 estos	 casos,	 realizar	 adaptaciones	 en	 la	














de	contenidos	de	aprendizaje	de	un	determinado	alumno,	modificando	el planteamiento de 
su trabajo	en	una	determinada	área,	sin	que	ello	suponga	que	dicho	sujeto	deje	de	trabajar,	
de	otro	modo,	los	contenidos	de	los	demás	compañeros.	




antes	 de	 transcribir	 dichas	 adaptaciones,	 queremos	 resumir	 aquí	 algunos	 de	 los	
principios	 básicos	 que	 deben	 tenerse	 en	 cuenta	 en	 la	 elaboración	 de	 una	 adaptación	
curricular	individualizada	(aCi):


















a	en	el	área	o	áreas	adaptadas,	indicando	el	grado y el nivel de aprendizaje, así	como	las	
condiciones del	mismo	y	los	contenidos	objeto	de	trabajo.
se	precisarán	los	criterios	de evaluación,	clarificando,	en	lo	posible,	los	indicadores de 
evaluación con	respecto	a	los	objetivos	propuestos.
























10.4.1. Propuesta de ACI: Un ejemplo
Nombre: J. C. López López
Nº. Historial: 205
Fecha de Adaptación: 1-X-2006
Profesionales: M. J. Iglesias y M. C. Sánchez 25 
Lugar: C. P. San Lorenzo de Irixoa. A Coruña.
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•	 Comprensión	oral •	 Comprende	bastante	bien	mandatos	y	mensajes	sencillos.











•	 Problemas	 •	 resuelve	problemas	muy	sencillos	de	sumas	y	restas,	
leídos	por	ella.
•	 Medida	 •	 Conoce	las	unidades	de	tiempo:	día,	mes	y	año.
•	 representación	en	el	espacio •	 Conoce	el	cuadrado,	el	círculo,	el	rectángulo		
y	el	triángulo.





































5.		 Adaptación de las áreas de Lengua de la propia Comunidad Autónoma y Castellana:























































Objetivo 4: 	Valorar la lectura como fuente de placer y diversión, encontrando en ella un 





































De	manera	 similar	 al	 Área	 de	 Lenguaje,	 cuya	 adaptación	 curricular	 hemos	 presentado	
íntegramente	aquí,	a	modo	de	ejemplo,	se	adaptará	también	—como	hemos	dicho—	el	Área	
de	Matemáticas,	cuyo	desarrollo	ya	no	recogemos	en	este	texto.	además,	se	prestará	especial	
atención	a	 la	adaptación	de	 las	actividades	al	nivel	de	desarrollo	del	 alumno	en	el	 resto	de	
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ANEXOS
CALENDARIO DE APLICACIÓN DE LOS 
CURRÍCULOS QUE DESARROLLAN LA LOE
Anexo
0Anexo
Real Decreto 0/200, de 0 de junio.
educación	infantil 2006-7 2007-8 2008-9 2009-10
Primer	ciclo	 (1º-	2º-3º) LoGse LoGse loe
segundo	ciclo	 (4º-5º-6º) LoGse LoGse loe
educación	Primaria 2006-7 2007-8 2008-9 2009-10
Primer	ciclo	 (1º-2) LoGse loe
segundo	ciclo		 (3º-4º) LoGse LoGse loe
tercer	ciclo		 (5º-6º) LoGse LoGse LoGse loe
educación	secundaria	
obligatoria 2006-7 2007-8 2008-9 2009-10
Primer	ciclo	 (1º) LoGse loe
	 (2º) LoGse loe
segundo	ciclo	 (3º) LoGse loe
	 (4º) LoGse LoGse loe
Bachillerato		 (1º) LoGse LoGse loe
	 (2º) LoGse LoGse LoGse loe

















































































































•	 ordenación	 académica	 del	 nivel	 básico	 e	 intermedio	 de	 las	 enseñanzas	 de	 idiomas	
(arts.	59-62).
•	 Nuevas	pruebas	de	acceso	a	FP	(art.	41).
•	 acceso	a	la	universidad	de	alumnos	extranjeros.
•	 Nuevos	criterios	de	admisión	de	alumnos	(arts.	84-87).
curso	2008-2009:
•	 Generalización	de	las	evaluaciones	de	diagnóstico:
–	 en	cuarto	de	Primaria	(10/11	años).
–	 segundo	de	secundaria	(13/14	años).
•	 ordenación	académica	del	nivel	avanzado	de	enseñanzas	de	idiomas	(arts.	59-60).
•	 Nuevas	pruebas	de	educación	de	adultos	para	obtener	el	título	de	eso	y	bachillerato	
(arts.	68	y	69).
•	 Programas	de	cualificación	profesional	inicial	(las	Comunidades	autónomas	pueden	
adelantarlo	al	curso	2007-2008).
curso	2009-2010:
•	 Nuevas	pruebas	de	acceso	a	la	Universidad	(art.	38).



